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Resumo

O notavel crescimento quantitativo pelo qual passaram, nos ultimos anos, os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, em todo Brasil, tem despertado inquietacdes de pesquisadores de
todo o pais sobre a configuracdo organizacional deste tipo de instituicdo. O Rio Grande do Norte
apresentou um quadro de expansdo diferenciado quando comparado aos demais Estados da
Federacao e, por isso, foi selecionado para a realizacdo deste estudo. Tal como as outras organizacdes
integrantes da Rede Federal de Educacdo Profissional, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) apresenta uma configuracdo organizacional escolar atipica,
ao integrar varios subsistemas de educacdo sob o mesmo “guarda-chuva” infraestrutural e
administrativo. Assim, de modo a compreender este modelo organizacional, que comportou a
democratizacdo do acesso a diversos niveis de ensino, inclusive, a partir de 2008, com a oferta de pos-
graduacdes stricto sensu, foi necessario imergir nas politicas nacionais e internacionais. Nessa
concepcao, o sistema educacional da Franca, Alemanha, Reino Unido e Portugal, paises que
apresentam fortes tradicdes quanto ao ensino técnico, foram estudados para confrontar a realidade do
Brasil e, com isso, contribuir com a interpretacao deste momento singular da educacao nacional. Para
alcancar o objetivo tracado, a nossa pesquisa elegeu atores dos campi da primeira fase da expansdo
(2007-2013) - Currais Novos, Ipanguacu e Natal-Zona Norte - além do Campus Natal-Central que
serviu como elemento chave de comparacdo, visto ser o mais antigo de todos. A partir dos
depoimentos de seis gestores e quatro professores, colhidos a partir de entrevistas semiestruturadas,
por um lado, e de 306 alunos através do inquérito por questionario, de outro, foi possivel efetuar o
cruzamento de suas falas e impressdes e, assim, extrair a representacao organizacional que cada um
desses agentes possuem. Ao realizar essa analise em uma ordem inversa a tradicional, isto €, a partir
dos discentes egressos até o topo da organizacdo, foi possivel, como resultado, perceber a forte
presenca dos modelos racional-burocratico, politico e ambiguo, sendo este ultimo, dado 0 momento e
as consequéncias turbulentas provocadas pela expansado, de carater aparentemente transitorio. Por
outro lado, dentre os efeitos causados pela expansao, se destaca a nado fidelizacdo dos alunos dos
cursos técnicos profissionalizantes, quando tém a oportunidade de continuar seus estudo no Ensino
Superior nessa mesma instituicdo e, ao contrario disso, preferem migrar para uma outra como, por
exemplo, as Universidades. As causas que levam os alunos a tomarem essas decisbes remetem para
reformas e politicas decisorias, internas e externas a instituicdo, que acabaram por influenciar a oferta
e a procura pelos cursos do IFRN.

Palavras-chave: |Institutos Federais de Educacao; Organizacdo do Ensino Médio no Brasil;
Democratizacdo e expansao da educacao; Politicas de organizacdo do IFRN; Representacoes de alunos,
professores e gestores.
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Abstract

The remarkable quantifiable growth the Federal Institute of Education for Science and Technology
(IFRN) has passed through in recent years throughout Brazil has aroused the concern of researchers
from around the country on the organizational behavior of this institution. Rio Grande do Norte
presented a different expansion blueprint in comparison to other states with an IFRN representation,
and therefore forms the fulcrum of this study. The IFRN is a school organization and member of the
Federal Professional Education Network, presented along with other schools as uncharacteristic for
possessing High School and College education under the same infrastructural and administrative
“umbrella”. Thus, for the purpose of research it is necessary, in the context of national and
international public policy, to understand which organizational model is the one that enabled the
democratization of access to the various levels of education, including the possibility of post-graduate
stricto sensu offer, from 2008 onwards. In this study, the educational systems in France, Germany, the
UK and Portugal, countries with strong traditions as to technical education, are set as the benchmark to
confront the reality in Brazil and thereby to contribute to the interpretation of the current state of affairs
of national education. To achieve the established objective, the study was provided to the actors of the
campi of the first phase of expansion: Currais Novos, Ipanguacu and Natal-Zona Norte, plus the
Campus Natal-Central, which served as a key comparison element, since it is the oldest campus of
them all. From the testimonies of 6 managers and 4 teachers harvested from an interview survey on
the one hand, and 306 students through the questionnaire survey on the other, it was possible to make
the crossing of their responses and impressions, as well as extract the organizational representation
that each of these agents possessed. In carrying out this analysis in a reverse order as opposed to the
traditional way; that is, from the graduating students to the top of the organization, it was possible to
realize the strong presence of rational bureaucratic models, political and ambiguous, the latter being
given the time and the turbulent consequences caused by the expansion of apparently temporary
nature. On the other hand, from the effects caused by the expansion stands out not loyalty of students
of professional technical courses, when they have the opportunity to continue their studies in Colleges
education at the same institution and, on the contrary, prefer to move to other institutes such as, for
example, Universities. The causes that lead students to take these decisions refer to the decision-
making and political reforms, internal and external, to the institution which ultimately influences the
supply and demand by IFRN courses.

Keywords: Federal Institutes of Education; Organization of High School in Brazil; Democratization and
expansion of education; Organizational policies of IFRN; Representations of students, teachers and
administrators.
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INTRODUGAO







Introducéo

1 A (RE)DEFINIGAO DA PROBLEMATICA

A histéria recente da educacdo publica no Brasil revela um aspecto marcante, jamais visto no
contexto das politicas educativas deste pais. Trata-se da expansao da Rede Federal do Ensino Técnico e
Superior ocorrida a partir de 2002 e que trouxe uma mudanca no cenario educativo de ambos o0s
niveis, quer em termos quantitativos, quer em diversidade de oferta, abrangendo todo o territorio
nacional de maneira aligera. Essa transformacdo proporcionou as Universidades e aos Institutos
Federais uma ampliacao da sua estrutura fisica e de pessoal, em escalas nunca antes vistas, o que,
por um lado, se apresenta como uma oportunidade, tratando-se da democratizacdo do acesso ao
ensino publico e da sua expansao para o interior, mas, por outro, colocou problemas organizacionais
inéditos as instituicdes, apelando a busca de solucoes e de protagonismos mais condizentes com os

publicos e os projetos de educacao em curso.

Nessa concepcao de transformacdo e acelerado crescimento da oferta da educacao publica no
qual o pais se encontrava e que, diretamente, estdvamos envolvidos enquanto servidores da instituicao,
resolvemos desvelar nosso espirito investigador e iniciar um estudo mais denso sobre a organizacao
em que trabalhavamos, o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF) do Rio Grande do
Norte (RN). Durante alguns anos de vivéncia no seio da instituicdo, comecamos a perceber algumas
distorcdes que nao estavam sendo esperadas, especialmente quanto a aceitacao, por parte dos alunos
do Ensino Médio e que estavam em vias de migrar para o Ensino Superior, de alguns cursos propostos
nos camp/ instalados no interior do estado. Essas questdes causaram-nos inquietacdo e, por isso,
optamos por compreender mais profundamente as dindmicas desta instituicdo conhecida pelo

acrénimo IFRN.

Essa compreensdo deu-se, inicialmente, de forma mais descritiva, especialmente quando se
tratou das politicas publicas educacionais, do quadro educacional europeu e dos modelos e
perspectivas organizacionais. Essa estratégia foi deliberada procurando-se, dessa forma, ultrapassar o
handcap resultante de nossa formacdo académica originaria das Ciéncias Exatas, nomeadamente na
Engenharia de Computacdo, e a nossa cultura no ambito das Ciéncias Sociais e em educacdo ser
incipiente e a necessidade de consolidacdo. O desenvolvimento desta tese foi, assim, um intenso
trabalho de auto-formacao. Desta forma, pautamos a primeira parte deste estudo de forma mais

tedrica-descritiva, enquanto que, na segunda parte, efetuamos o cruzamento com o empirismo da
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pesquisa a partir da aplicacdo e interpretacdo das informacdes compiladas pela administracao de

variadas técnicas de observacao da realidade.

Além disso, ndo encontramos em nossas pesquisas apontamentos para o que foi considerado,
inicialmente, por nds, uma atipicidade institucional, isto €, de se ter sob 0 mesmo “guarda-chuva”
organizacional as ofertas do Ensino Médio Técnico e do Ensino Superior convivendo sob a mesma
administracdo, o que pressuporia, assim, um maior dialogo entre esses niveis. No andamento dessa
jornada, detectamos o surgimento, em algumas instituicdes particulares de Ensino Superior, o
oferecimento de cursos de nivel técnico, o que demonstra um caminhar no sentido inverso ao IFRN
(instituicao de tradicao tecnicista e que recentemente passou a oferecer o Ensino Superior) e uma

importancia dada a essa modalidade de ensino no Brasil.

Assim, por essa auséncia de estudos que tratam desse fato atipico, que se desenvolveu por
todo o pais, ja que até ao momento ndo havia instituicdbes com tais caracteristicas, o que levou a Rede
Federal e seus campi serem consideradas como unicas (PACHECO, 2011), nomeadamente, a partir da
promulgacao da Lei n° 11.892/2008 que cria oficialmente os Institutos, confirmou-se a necessidade
de uma maior investigacdo na area, tal fato também ratificado através das leituras das teses de
doutoramento de Reynaldo Sousa (2012) e Juliana Sousa (2012), que igualmente tratam do processo

de expansao da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil.

Com o surgimento dos Institutos, que passaram a oferecer, juntamente com as Universidades,
Ensino Superior, as possibilidades de escolha dos alunos foram ampliadas e a partir de entdo eles
passaram a ter duas instituicdes publicas federais para cursarem esse nivel de ensino, o que originou
um nivel de competitividade entre as duas, bem como entre os préprios camp/ do Instituto, que
acabaram tendo seus raios de atuacdo sobrepostos. Dessa forma, se torna importante a compreenséo
das politicas educativas existentes no Brasil ao longo das ultimas décadas, nomeadamente a partir da

década de 1990, com a propagacao das politicas neoliberalistas e do fendmeno da globalizacao.

A partir desse momento, surgiu uma das primeiras perguntas de partida e norteadora desta
tese: mais escolas ou melhores escolas? Esse dilema, ja apresentado em alguns estudos de Torres e
Palhares (2012), demonstra um direcionamento, no ambito internacional, quanto a preocupacdo com
a exceléncia e a performance das escolas, algo que nos deixava inquietos, visto que o IFRN, pelo

menos até aquele momento, estava caminhando pelo viés da quantidade, enquanto que a qualidade,
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que deveria ser gerada e/ou mantida com a expansao, apresentava-se como uma incognita. Na
realidade nacional, esses questionamentos também foram surgindo como se pode perceber, por
exemplo, no artigo de Sguissardi (2008), quando afirma que ha, na atualidade, uma crescente

preocupacao no que diz respeito a competitividade e a empregabilidade dos estudantes.

O Brasil, nesse periodo, projetou-se internacionalmente e apresentou indicadores, enquanto
um pais emergente, de alto desenvolvimento, quando foi considerado a sexta maior economia do
mundo, possuindo taxas de desemprego cada vez menores, inclusive superando as grandes poténcias
mundiais do ocidente como Franca, Estados Unidos, Inglaterra e até a Alemanha, além de alcancar um
melhoramento no indice de Desenvolvimento Humano (IDH), de acordo com os organismos
internacionais como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizacédo para a

Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Diante desse quadro de desenvolvimento do pais, o ensino profissionalizante passou a ganhar
maior destaque na educacdo nacional. Foi quando se iniciou o processo expansionista, que até a
presente data ainda se encontra em andamento e fez com que o nimero de escolas profissionalizantes
fosse mais que quadruplicado durante um espaco temporal de aproximadamente uma década (2007-
2015), visto que, antes desse processo, havia apenas 140 escolas no Brasil €, hoje, esse numero, ja

se aproxima das 600 unidades (BRASIL, 2014f).

No estado do Rio Grande do Norte, o aumento foi de 700%, um dos maiores do Brasil, o que o
deixou atras apenas de Sao Paulo, se forem levados em consideracdo os estados que ja possuiam,
pelo menos, uma unidade dessa instituicdo. A sua origem tem inicio ha mais de 100 anos, a partir do
Decreto 7.566 de 23 de setembro de 1909, que criou 19 Escolas de Aprendizes e Artifices nas capitais
do Brasil. O Estado do RN integra este conjunto de novas escolas que, apos algumas reformas ao longo
dos anos, teve uma reestruturacdo em 2008, e passou a ter mais autonomia, além de uma

equivaléncia, em alguns aspectos, as Universidades.

A partir desta nova realidade, que se disseminou pelo Brasil, no que diz respeito a
democratizacdo do acesso ao ensino profissional e superior, além das questdes de cariz quantitativo e
qualitativo levantada anteriormente, ha ainda outras que nos conduziram no decorrer desse estudo e
que se torna necessario levantar nesse momento. Se, com essa expansao, cada Estado passou a

possuir um numero bem maior de unidades, ou campus, interessa perguntar como esta ocorrendo o
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didlogo entre esses campi, tendo em vista a natureza de “rede” instituida a partir da Lei dos Institutos?
Diante da quantidade, da distancia que ha entre essas unidades, principalmente em relacdo a Reitoria,
da cultura que cada regiao possui e da identidade desenvolvida em cada uma delas, ha uma escola ou

varias escolas?

Quanto aos modelos e teorias organizacionais, até que ponto o IFRN pode constituir um desafio
ou uma inovacao, tendo em vista a atipicidade da Rede Federal? Essa organizacao tem-se apenas
adaptado a todas as reformas ao longo de um século de existéncia ou tem criado estruturas fisicas e
pedagogicas que a permita caracterizar como inovadora? Até que ponto, havendo dois niveis de ensino
(Médio e Superior), ha um dialogo proficuo entre ambos? E, por fim, que decisdes e estratégias foram
tracadas e seguidas pelo IFRN para pér em pratica o atual plano de expansao, permitindo-a ter

destague no ambito nacional?

A partir desses questionamentos, o fio condutor desta tese foi tracado, tendo por base a
analise do impacto da expansao do Ensino Técnico e Superior no Rio Grande do Norte a luz de um
cenario organizacional diferenciado. Cenario este que tem nas Leis, Decretos, Resolucdes internas a
instituicdo e outros documentos normativos as politicas formais, que possibilitaram esse

direcionamento, de transformacao e (re)descobrimento - da educacéo — do Brasil.

E nessa perspectiva que sentimos a necessidade de percorrer as politicas educativas de acordo
com uma realidade nacional e internacional, principalmente quanto aos aspectos da globalizacao e do
neoliberalismo, que atuam de forma decisiva na construcao e aplicacdo de tais politicas. Sendo assim,
foi possivel fazer uma comparacdo com o que existe em diferentes paises e dar um maior

adensamento ao que se pretende construir como contributo organizacional e politico.

2 0S OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

Ao fazer a delimitacao do escopo desta pesquisa, pode-se dizer que o objetivo geral desta tese
é retratar os impactos da expansao da Rede Federal, nomeadamente quanto ao Rio Grande do Norte,
levando-se em consideracao a representacao organizacional e pedagogica dos atores dessa instituicao,

mas a partir de um angulo inverso ao tradicional, isto €, dos alunos egressos para o0s gestores.

A partir disso, foram delineados os seguintes objetivos especificos:
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e compreender as dinamicas organizacionais da instituicao;
e compreender o IFRN a luz dos modelos e teorias das organizacoes;
e compreender as (des)articulacdes entre o Nivel Médio e Superior do IFRN;

e discutir o dilema “mais escolas ou melhores escolas”.

Sendo assim, toda a investigacdo se pautou nesses itens, de forma a explorar os impactos
provenientes desse processo de expansao, da democratizacao do acesso, da interiorizacao no Estado e

quica no Brasil.

3 ESTRUTURAGAO DA TESE

Apds a planificacdo dos objetivos geral e especificos deste estudo, seguidamente
apresentaremos como a tese foi estruturada para que o leitor possa ter uma compreensdo da
totalidade do estudo de forma sintetizada e sistematica. Assim sendo, ao perpassar pelos assuntos na
problematica, dentre eles os politicos, historicos, sociologicos, organizacionais e metodologicos,

dividimos este trabalho em sete capitulos.

O Capitulo I, que trata das politicas publicas educacionais a partir da década de 1990,
procura fazer uma discussado, no ambito internacional, ora para abordar a globalizacdo e seus efeitos
para as reformas educacionais a partir do surgimento de uma agenda globalmente estruturante e de
uma educacdo mundial comum (DALE, 2004), ora para refletir sobre os alicerces dessas politicas, isto
¢, seus principais elementos de regulacdo. Dessa forma, o capitulo é norteado pelas lentes das teorias
weberianas, que tratam nao s6 da racionalidade como também do carater empatico para a
compreensao dessas reformas que vem ocorrendo, inclusive, no ambito internacional, seja com o
surgimento do neoliberalismo, seja, no pais, com a implementacao de programas governamentais de
incentivo a educacado como o FIES, PRONATEC ou REUNI. Esses programas promoveram um acelerado
movimento educacional que trouxe novos desafios a realidade do pais. Alguns deles, como o programa
da expansdo, tem inspiracdo em politicas de paises como o Canada e Coreia do Sul, que tem no
ensino profissionalizante e na interiorizacdo de suas escolas um dos eixos de sustentacéo para o
sucesso escolar e desenvolvimento daqueles paises. O que se percebeu é que essa interacdo entre
diversos paises quanto ao universo educacional, oriundos da globalizacao, vem sendo promovida, em

maior escala, desde 1990 quando houve a primeira iniciativa de se criar uma “educacao para todos”,
39



Introducéo

em um encontro que ocorreu na Tailandia, sendo renovado em 2000 no Senegal e mais recentemente,
em 2015, na Coreia do Sul, quando o tema se pautou na educacéo de qualidade equitativa e inclusiva,
0 que demonstra a constante e atual presenca do dilema “mais ou melhores escolas”. O fim deste
capitulo é dedicado & analise da educacdo no estado do Rio Grande do Norte, onde estd presente o
IFRN, o nosso estudo de caso. Assim, sera feito um levantamento sobre a quantidade de campi
existentes atualmente e o, consequente, crescimento do ensino técnico profissional, especialmente,

com o aumento de matriculas e docentes.

No Capitulo Il procuramos fazer um resgate historico do que foi e do que se propde ser a
atual instituicdo, a partir de um levantamento, inclusive fotografico, desde a Escola de Aprendizes
Artifices até Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Sera igualmente tracado um
panorama sobre o surgimento da instituicdo no Brasil e seu desenvolvimento no Rio Grande do Norte.
Somando-se a isso, antes de iniciar o estudo sobre o inicio da instituicdo, ainda enquanto Escola de
Aprendizes, retrocederemos um pouco mais para compreender a historia da educacao do Brasil, tendo
em vista as transformacdes também quanto a sociedade, a politica e a economia. O capitulo sera
dividido em quatro etapas, a saber: (i) Do descobrimento — da educacdo — do Brasil as escolas de
Aprendizes e Artifices; (ii) Da escola de Aprendizes (1909) ao Instituto Federal (2008); (iii) De Fayol e
Taylor as caracteristicas organizacionais do IFRN e, por fim, (iv) os elementos de regulacdo do IFRN.
Assim, de forma a seguir um encadeamento de fatos historicos, na primeira etapa procuramos
proporcionar ao leitor uma série de informacdes sobre os principais acontecimentos que marcaram o
pais e conduziram a educacao até as vésperas do surgimento da Escola de Aprendizes e, na
sequéncia, até a criacao dos Institutos Federais, caracterizados, por nés, como um evento Unico na
historia da educacao brasileira. Apos isso, ja durante essa nova fase, dessa nova institucionalidade,
procuramos compreender as teorias, especialmente de Fayol e Taylor & forma que o IFRN se encontra
estruturado hoje em dia, para, por fim, apresentar os normativos que regulam esta organizacdo, bem
como as multiplas visdes dos varios atores existentes em seu seio, que aqui chamaremos de 3D

(Dindmica, Diversa, Dicotdmica).

O Capitulo I, cujo titulo é “Europa e Brasil: um panorama do sistema educacional atual que
segue as tendéncias de um mundo globalizado”, procura complementar o que foi trabalhado no
Capitulo I, no que diz respeito as politicas educacionais. Este capitulo sera responsavel por aprofundar
as pesquisas comparativas, especialmente quanto aos sistemas educativos, relacionadas ao Ensino

Médio e Superior do Brasil e de alguns paises da Europa. Assim, tendo como elemento norteador os
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efeitos da globalizacdo sobre o sistema educativo no ambito global, sera feita uma analise da Franca,
da Alemanha, do Reino Unido e de Portugal no contexto europeu, como especial destague ao ensino
profissionalizante, para que se possa fazer o paralelo com o sistema praticado no Brasil. A partir da
compreensao do desenvolvimento e dos aspectos peculiares de cada um desses paises, procura-se
perceber como se deu a implantacdo de politicas educacionais e como 0s organismos internacionais
como a OCDE, o Banco Mundial e outros influenciaram e/ou contribuiram nesse avanco. Neste
capitulo, podera ser visto, ao se percorrerem todos 0s niveis de ensino desses paises citados, como se
deu a evolucao quanto a democratizacdo do ensino em cada um deles. Assim, desde a universalizacéo
do ensino fundamental, em praticamente todos os paises, até os atuais indices de alunos presentes no
Nivel Superior, poder-se-a fazer a analise das politicas adotadas em cada um deles, bem como as taxas
de escolaridade para atestar os efeitos do desenvolvimento nesses paises. Por fim, ainda quanto as
tendéncias mundiais em termos educacionais, serao abordados os rankings e os exames nacionais de
avaliacao, instrumentos que tem como proposito mensurar a qualidade da educacao de varios paises e
gue pouco a pouco estdo a ganhar destaque no cenario mundial, especialmente com a corrida para o
alcance da exceléncia e da performance das escolas. Esta ¢ uma questdo que se apresenta de forma
critica por muitos autores, especialmente quanto as recomendacdes dos organismos internacionais
como o Banco Mundial, a OCDE, UNESCO, dentre outros e pela formacao de elites cada vez mais
competitivas que passam a disputar por melhores resultados a partir da imposicdo massificada de

avaliacdes externas e internas.

Por sua vez, o Capitulo IV trata das teorias e modelos organizacionais referendados por varios
autores, porém sem deixar de ter como elemento inspirador um olhar para as profundezas especificas
da instituicdo que se estd a estudar. Dessa forma, utilizando-se de uma visdo pluriangular e
multifocalizada, o capitulo sera desenvolvido utilizando-se, em algumas situacdes, metaforas como
elemento propulsor de uma melhor compreensado do modelo ou perspectiva abordada. Ainda neste
capitulo damos forma ao quadro tedrico deste estudo, de acordo com percepcdo das dinamicas e
interacdes institucionais, quando é proposta a analise de quatro modelos preconizados por Per-Erik
Ellstrom (1983) — o Modelo de Sistema Social, o Anarquico, o Racional Burocratico e o Politico. Assim
como também serdo vistos os modelos Cultural, Ambiguidade, o modo de funcionamento Diptico e
uma recente perspectiva utilizada por Licinio Lima (2012), a Hiperburocracia. Por fim, serdo analisadas
a anarquia organizada de Cohen, March e Olsen (1972) e os sistemas debilmente acoplados (WEICK,

1976). Como pode ser visto, esse conjunto de modelos citados e que serdo aqui analisados, foram
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selecionados por percebemos, durante a nossa analise bibliografica, que nao havia um consenso
quando se trata da associacdo de um modelo a um tipo especifico de instituicdo (ELLSTROM, 1983).
Dessa forma, esses modelos servem como um ponto de partida na criacdo de um quadro conceitual
para o0 estudo da escola como uma organizacdo (LIMA, 2011) que, no nosso caso, se baseia,

especialmente, nos modelos burocratico, politico e ambiguo.

Quanto ao Capitulo V, busca-se revelar os aspectos metodolédgicos e epistemolégicos desta
pesquisa, levando-se em consideracdo a base tedrica que a sustenta, apresentada nos capitulos
anteriores. Adotaremos uma metodologia predominantemente qualitativa, pautando-se no estudo de
caso, de forma a captar novos dados e compara-los aos da prépria instituicao, que estavam em estado
bruto. O estudo de caso ocorrera, no Campus Natal-Central (considerado o campus mae, por ser o
mais antigo), nos camp/ Natal-Zona Norte, Ipanguacu e Currais Novos, integrantes da primeira fase da
expansao e que foram inaugurados em 2006. Quanto aos dados, além dos ja existentes, ainda havera
aqueles provenientes dos inquéritos por questionarios e por entrevistas, que foram administrados no

decurso do trabalho de campo.

Assim sendo, para que se possa alcancar os objetivos dessa pesquisa, mergulhar no seio da
instituicdo e se despir das amarras que possuimos enquanto professor e ator, procuramos executar
uma investigacdo clara e objetiva, de forma que as lentes ndo fujam da realidade e, com isso,
consigamos concluir esta pesquisa com éxito. Tratando-se dos atores investigados, contribuirdo para
este estudo os gestores, os professores e, especialmente os alunos, visto que a proposta desta analise
¢ inversa ao que nos deparamos na literatura. Classificamos a analise como inversa ao tradicional por
procurarmos ver a organizacao de baixo para cima, isto &, imaginando-a como uma piramide, onde no
topo estariam os gestores da clpula da Reitoria, abaixo os gestores dos diversos campi, seguido no
centro pelos servidores (técnicos e os professores) e, por fim, na base os alunos. Dessa forma, a
segunda parte desta tese € composta pelos Capitulos VI e VII, que tratam, respectivamente, da
representacdo dos alunos egressos sobre diversos aspectos da instituicao (organizacional, dialogo entre
niveis, dilemas, etc.), seguida da visdo dos gestores e professores sob estas mesmas perspectivas de
acordo com a pré e a poés expansao. Inicialmente, o capitulo foi estruturado por uma abordagem
epistemologica, tratando desde a construcdo do objeto de estudo até a definicdo de quem se ia
estudar. Apos isso, adentrar-se-a na metodologia e suas técnicas de colheita e interpretacdo dos dados,

seja de acordo com a analise de conteudo aplicada ao estudo das entrevistas aos servidores, seja para
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o tratamento estatistico para observar as tendéncias que traz nos numeros e graficos a

representatividade dos alunos egressos.

O Capitulo VI, integra a segunda parte desta tese e trata dos dilemas organizacionais e
formativos a partir do ponto de vista dos alunos. Inicia-se com a caracterizacdo dos ambientes
organizacionais (campij) e dos alunos egressos das quatro primeiras turmas de informatica, seguido da
fase de analise estatistica e interpretacao dos resultados do inquérito por questionario. Paralelamente a
isto, sera feito a insercao das teorias e dilemas abordados nos capitulos passados. Ao se relatar as
visdes dos ex-alunos sobre o IFRN, é possivel compreender a instituicao sobre um angulo atipico de
acordo com a infraestrutura organizacional e, com isso, perceber como esses atores veem a instituicao
- confrontados com enunciados que permitem inferir modelos organizacionais — e a democratizacéo
do acesso a ambos os niveis de ensino (Médio e Superior). Através dos inquéritos, também podemos
analisar como os alunos enxergam o dialogo entre os niveis de ensino, o processo de expansao, a
interiorizacdo e outros aspectos importantes para o entendimento da transformacao da educacao no
Rio Grande do Norte como, por exemplo, a instituicio de uma rede de escolas que, teoricamente,
apresentam uma qualidade similar entre suas unidades, tendo em vista que estao sustentadas sobre o
mesmo eixo centralizador, organizacional e pedagogico. Dito isto, o capitulo foi dividido nas seguintes
partes: (i) caracterizacdo dos campi e posteriormente dos alunos egressos selecionados quanto a raca,
renda, dimensao socioecondmica e escolaridade; (ii) visdo dos alunos sobre os 6rgdos de regulacédo e a
estrutura organizacional do IFRN; (iii) as dindmicas expansionistas, com a producdo de uma analise
fatorial entre as variaveis da estrutura organizacional e do processo de expansdo; (iv) o didlogo
existente entre os niveis de ensino ofertados pela instituicao, isto &, o Ensino Médio e o Superior; (v) a
representacao da instituicdo e do curso a partir da deducdo dos modelos organizacionais oriundos das
respostas dos egressos; (vi) a sintese das representacdes dos alunos quanto a organizacao; e, por fim,
(vii) a avaliacdo em um escopo mais global da instituicdo, a partir de mais uma analise fatorial, para a
percepcdo a) desde os seus recursos de infraestrutura, perpassando pelas b) acdes pedagdgicas de
ensino, o que inclui o desempenho dos professores, o contetido e a metodologia, até c) a formacéo
proporcionada pela instituicdo, com o d) posterior encaminhamento para o mercado de trabalho. Com

isso, foi possivel compreender os motivos que fazem os alunos serem ou nao fidelizados a instituicao.

O Capitulo VII traz a representacdo dos gestores e professores sob 0os mesmos aspectos

apontados na analise dos alunos, destacando a interiorizacao e a democratizacao da instituicao, como
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traz em seu titulo: “A interiorizacdo e a democratizacdo de uma instituicdo: as falas e as
representacdes dos professores e gestores”. Com isso, analogamente a estrutura do capitulo anterior,
este tem o inquérito por entrevista como o instrumento de coleta de dados, o que nos permite ter uma
visao do topo da piramide e, a partir disso, fazer um cruzamento com o que dizem os alunos egressos
que estao na base da organizacdo. Ainda neste capitulo, dar-se-a enfoque a interpretacdo de como tais
atores (gestores e professores) caracterizam a instituicdo, além de também ser possivel perceber os
recortes histdricos mais marcantes na vida de cada um dos entrevistados, bem como da propria
organizacao e da imagem que a sociedade faz dela, especialmente apds a democratizacdo do acesso
dos ultimos anos, nomeadamente com a ocorréncia da interiorizacdo. O inquérito por entrevista foi
dividido em sete blocos que contemplam dentre outros assuntos: a origem do entrevistado, o publico
alvo, a estrutura organizacional do IFRN, o processo de expansao institucional e a inser¢éo do Ensino
Superior no IFRN. Dessa forma, utilizamos um guido semiestruturado que permitiu ao entrevistado
ampliar o seu leque de resposta e, com isso, ao seguir uma ordenacao légica similar ao inquérito
proposto aos alunos, foi possivel efetuar um cruzamento de ideias com o que os ex-discentes diziam e,
assim, potencializar a representacao desta atual instituicao, seja do ponto de vista dos gestores, seja

dos alunos egressos.
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“A politica é como a perfuracdo lenta de tabuas duras. Exige
tanto paixdo como perspectiva.”

(Max Weber)

A educacao, enquanto elemento indispensavel de uma sociedade, esta a ganhar espaco no
cenario mundial como uma unidade fundamental para proporcionar melhores condicdes de vida a
populacédo. Nesse sentindo, a partir da década de 90, varias acdes vém sendo tomadas no intuito de se
criar uma agenda global para a educacao. A exemplo disso, pode-se citar a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos que teve seu marco inicial em Jomtien — Tailandia, em 1990. Essa intencédo de
prover uma mudanca da realidade educativa mundial foi renovada em Dakar - Senegal, no ano 2000,
com a participacdo de 164 paises e, em maio de 2015, na cidade de Incheon - Coreia do Sul, cujo
tema foi “Educacao de qualidade equitativo e inclusivo e da aprendizagem ao longo da vida para todos

até 2030. Transformando vidas através da educacao”.

Assim sendo, nesse capitulo refletiremos, de maneira global, sobre o que é politica e como ela
esta inserida no contexto educacional. Sera enfatizado a realidade brasileira, principalmente a partir da
década de 1990, levando-se em consideracdo a globalizacdo e a insercdo da realidade dos quase-
mercados. Com isso, perpassando pelos alicerces das Politicas Publicas educacionais e observando
suas regulacoes e reformulacdes “estartadas”, principalmente, pelo neoliberalismo poder-se-a perceber

em que contexto acontece o surgimento das oportunidades educacionais para o povo nos dias atuais.

Sob essa perspectiva e de acordo com a nova dindmica mundial da educacéo, sera
apresentado como o Brasil se comportou diante desse movimento. Seja ao proporcionar um maior
acesso a educacdo, através das mais recentes politicas de expansdo e democratizacdo ao ensino
publico, gratuito e de qualidade, seja com a expansdo da Rede Federal ou com os programas de
financiamento e apoio aos jovens estudantes que comprovadamente nao tenham condicdo de arcar

com os custos da sua educacao.

Por fim, particularmente, em relacdo ao estado do Rio Grande do Norte (RN), onde concentra-
se o estudo de caso dessa tese, sera analisado como o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia (IFRN) estd a contribuir, juntamente com as outras instituicdes nas diversas esferas

educacionais, sejam publicas ou privadas, para o desenvolvimento local.
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1 AS POLITICAS PUBLICAS: UM PONTO DE PARTIDA REFLEXIVO

A palavra politica, de origem grega, ¢ uma derivacdo do termo pdlis que se refere aos assuntos
relativos a cidade-estado. Assim, pode se referir tanto aos assuntos do Estado, enquanto instituicao,
como a questdes da sociedade e da vida dos individuos. Dentro deste conceito maior, é possivel
entender as Politicas, ditas Publicas, como sendo um conjunto de acdes de governo implicadas em
obter resultados especificos. Essas acdes sao direcionadas para grupos distintos e com problemas
também caracteristicos, sejam eles relacionados propriamente a politica, sejam com a economia ou
com a sociedade. Assim, pode-se inferir que as Politicas Publicas sejam a mola propulsora que
movimenta o Estado, que o faz agir, que o faz ter reacdes ou, o faz permanecer inerte aos
acontecimentos. De forma analoga, deve-se também considerar a participacao popular como elemento

capaz de promover mudancas e contribuir com as dinamicas de uma nacao.

Ao iniciar os estudos sobre Politicas Publicas, ¢ importante compreender o que esse termo
representa na nossa sociedade atual, visto que a funcdo do Estado sofreu inimeras mudancas ao
longo do tempo. A sua definicao nao é tema de comum acordo no universo académico, tendo em vista
que ha muitos conceitos distintos e alguns autores, como é o caso de Leonardo Secchi, na obra
Politicas Publicas: Conceifos, Esquemas de Andlise, Casos Prédticos (2011), afirmam que a simples
tentativa de definicdo ja é algo arbitrario e que ndo deve ser feito pela auséncia de consenso na

literatura especializada.

O objetivo aqui nao é simplesmente definir, mas refletir sobre 0 “método da compreenséo”,
como preconiza Max Weber em varios dos seus trabalhos!, ao conceito de Politicas Publicas, de acordo
com sua visao socioldgica. Ao longo de suas obras, é possivel perceber que ele rompe com as ideias
evolucionistas, como as de Augusto Conte (1798-1857) e Emile Durkheim (1858-1917), muito comuns
a sua época (1864-1920) e por isso, cada vez mais, valoriza o entendimento e importancia das origens
e trajetorias, de acordo com as especificidades historicas, de cada sociedade. Nesse mesmo sentido,
Tamara Grigorowitschs em sua tese de doutoramento Um outro espirito, um outro capitalismo (2012),
exemplifica como Weber elabora sua metodologia de analise de uma sociedade. Ela relata uma carta

de Weber, de 21 de junho de 1914, dirigida a Georg von Below - um cientista que vai de encontro a

A contribuicdo de Weber é vasta e distribui-se por muitas areas das Ciéncias Sociais. Dentre elas podemos citar: a cole¢do "Os Pensadores", os livros
Economia e Sociedade - Fundamentos da Sociologia Compreensiva, A Etica Protestante e o “Espirito” do Capitalismo, As etapas do Pensamento
Sociologico, Ciéncia e Politica: Duas Vocacdes, dentre outros.
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institucionalizacdo da sociologia como disciplina -, que faz referéncia ao estudo da cidade medieval. Na

carta escrita por Weber consta que

[...] a histéria deveria estudar o que é especifico da cidade medieval, mas defende que a
sociologia deveria ser considerada uma etapa necessaria da pesquisa historica. Pois para
compreender a particularidade da cidade medieval seria preciso primeiro reconhecer o que
ela tem de diferente frente a outros tipos de cidades (antiga, chinesa, islamica)
(GRIGOROWITSCHS, 2012, p. 91).

Por fim, a autora apresenta um trecho do texto de Friedrich Tenbruck (1999) sobre a

“compreensao weberiana” e conclui ao dizer que

Desse modo, sé aprenderemos a compreender a sociologia de Max Weber na medida em
que conhecermos as condicdes dos problemas diferenciados das disciplinas histéricas de
seu tempo. Sua particularidade distingue-se claramente apenas quando sabemos quais
conhecimentos, metas e tendéncias Weber assumiu das disciplinas historicas. Somente
assim podemos desejar finalmente compreender o que Weber imaginou e almejou com a
sua sociologia (Friedrich Tenbruckz, 1999, apud Grigorowitschs, 2012, p. 27).

No contexto anterior a Weber, a visao socioldgica era vista no mesmo patamar das ciéncias
naturais, ou seja, buscava-se uma objetividade total e isentava 0 homem de qualquer participacao. Na
verdade, esse pensamento era exatamente o contrario do que Weber imaginava e, por isso, fez uma
diferenciacao entre as ciéncias da natureza e as ciéncias humanas. Enquanto a primeira esta ligada a
fatos que se sustentam nas leis para a explicacdo dos acontecimentos, a segunda se baseia na relacéo
de possibilidade para a explicacdo e compreensao das acdes. Dessa forma, ele afirma em sua obra

Metodologia das Ciéncias Sociais (1995) que

Toda interpretacao, como toda ciéncia em geral, tendendo a evidéncia da compreenséo,
pode ser de carater racional (e, portanto, de natureza légica ou matematica), ou de carater
empatico (ou seja de carater afetivo ou receptivo-artistico). No dominio da acdo é
racionalmente evidente, sobretudo, o que, referente a ‘conexao de sentido’, se compreende
intelectualmente de uma maneira exaustiva e transparente. Racionalmente compreensivel -
isto é, neste caso, captavel intelectualmente no seu sentido de um modo imediato e univoco
- sao sobretudo, em grau muito elevado, as conexdes significativas em relacao reciproca que
sao encontradas nas proposicdes logicas e matematicas. Destarte, compreendemos de um
modo univoco o que se da a entender quando alguém, pensando na proposicdo 2 x 2 igual
a 4, ou pensando nos teoremas de Pitagoras, extrai urna concluséo logica - de acordo com
0s nossos habitos mentais - de uma moda correta. Da mesma maneira quando alguém,
baseando-se nos dados oferecidos por fatos da experiéncia que nos sdo ‘conhecidos’ e a
partir de certos fins dados, deduz para a sua acdo consequéncias claramente inferiveis
(segundo a nossa experiéncia) sobre o ‘tipo’ dos ‘meios’ a serem empregados (WEBER,
1995, p. 401).

: TENBRUCK, Friedrich. Das werk Max Weber. Gesammelte Aufséatze zu Max Weber. Tuibingen: Mohr Siebeck, p. 211-212, 1999.
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Assim, Weber traz um elemento fundamental a sua sociologia: a significacao cultural, isto &, na
Sua concepcao, para se explicar algum fato era preciso compreendé-lo de acordo com o contexto em
que ele acontece. Por exemplo, como a idade média europeia explicaria a queda do império romano? A
explicacao é que como nesse periodo, o0 que orientava a sociedade era a religido e, por isso, muito
provavelmente, foi justificado de acordo com esses argumentos. Dessa forma, devia-se dizer que Roma
era paga, pecadora, etc. Hoje, de acordo com uma significacdo cultural distinta da era romana, por
estamos em uma sociedade racional-econdmica, busca-se a explicacdo da queda de Roma pelas
razdes econdmicas: ou seja, justifica-se com a crise do escravismo, porque parou de expandir, pela
inflacdo, etc. Percebe-se assim, que para Weber a sociologia é compreensiva, dependente de

condicoes culturais, ao contrario dos positivistas.

Por fim, como ja foi explicitado, Weber ndo concordava com a forma que Conte e Durkheim
viam a historia das sociedades, pois para Weber ndo ha uma evolucéo légica e crescente como eles
pensavam. Para ele, ndo € possivel tracar uma linha que denote a evolucdo, de um ponto menos
desenvolvido para um ponto mais desenvolvido, para caracterizar uma sociedade. Portanto, Weber
rompe com a visao positivista da sociologia e no seu lugar surge a visao compreensiva na qual sera o
ponto de apoio para as reflexdes deste capitulo. Dessa forma, depreende-se que para Weber as
ciéncias humanas estudam seres subjetivos, vivos, susceptiveis as mudancas e que, se nao forem

compreendidos e/ou interpretados, as suas esséncias nao serao captadas.

Levando-se em consideracao a partir de agora a visao de Weber, vejamos a percepcao de
outros autores sobre Politicas Publicas, a comecar por Pierre Muller e Bruno Jobert, autores do livro
L’Etat en Actiorr (1987), que expdem o seu entendimento sobre esse aspecto politico. Da mesma
forma, Marta Arretche, na obra Dossié agenda de pesquisas em politicas publicas (2003), contribui
com a discussdo ao dizer que o citado livro pelos dois autores acima, “[...] tem como objeto especifico
o estudo de programas governamentais, particularmente suas condicdes de emergéncia, seus
mecanismos de operacdo e seus provaveis impactos sobre a ordem social e economica” (p. 8). E
nesse sentindo que, a partir de agora, esse estudo sera composto por uma visao weberiana que

procurara entender os impactos que os programas de governo trazem a sociedade.

+ 0 Estado em acéo (traducao nossa).
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1.1 A GLOBALIZACAO E SEUS EFEITOS PARA AS REFORMAS EDUCACIONAIS

Desta forma, ao analisar o recorte temporal da década de 1990, no qual as Politicas Publicas
foram contempladas por profundas transformacdes ao redor do mundo, no que se refere aos aspectos
econdmicos, culturais e politicos, ndo se pode deixar de citar a educacao que também apresentou
mudancas significativas em suas politicas, sendo, por isso, 0 mote desse capitulo. Roger Dale, em seu
artigo Globalizacao e educacdo. Demonstrando a existéncia de uma culfura educacional mundial
comum (2001), deixa claro que, os investigadores tém apresentado “[...] uma consideravel quantidade
de especulacoes e profecias, duvidas e medos, saliéncia e celebracao em volta da globalizacao e das
suas consequéncias” (p. 134) e, sobre esse aspecto, Dale diz ainda que, ao tratar do fendmeno da

globalizacao, os sistemas educacionais também estéo incluidos nessas mudancas.

Como se pode perceber, nao bastasse as discussdes quanto a forma que deve ser interpretada
ou compreendida as Politicas Publicas, ha uma preocupacédo latente no que diz respeito as
consequéncias que a globalizacao pode provocar sobre aquelas, inclusive na area educacional. Dessa
forma, depreende-se de Dale o quao polémico é o tema globalizacdo e, assim, enquanto alguns
comemoram, outros tem receio dos efeitos que uma politica com dimensdes globais pode provocar na

educacao de um povo.

Por sua vez, Romualdo Oliveira, no que se referente a educacdo, ja denota um dos efeitos
citados acima, no seu artigo A fransformacdo da educacdo em mercadoria no Brasi/ (2009) e diz que
sdo quatro as consequéncias da globalizacao e todas, diga-se de passagem, carregadas de tensdes. A
primeira, diz respeito a discussao sobre o desenvolvimento e a preparacao para o mercado de trabalho,
tendo em vista as mudancas na base técnica e no processo produtivo. A segunda, faz referéncia ao
surgimento das novas tecnologias no processo educativo, inclusive sobre o recurso da educacao a
distancia. A terceira trata da execucdo de reformas educacionais similares entre si em varios paises do
mundo e, por Ultimo, a quarta fala sobre a comercializacdo do setor, ao transformar a educacdo em

mercadoria (p. 740).

Quanto as questdes levantas por Oliveira, R. (2009) pode-se depreender, na primeira, as
possibilidades de mudancas do mercado de trabalho proporcionadas pela globalizacado no que se
referente ao processo produtivo. Como exemplo, pode-se citar uma empresa que usava a metodologia

de producao X e foi diretamente influenciada por uma metodologia Y de uma outra empresa, de um
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outro pais. Esse fato, possivelmente, pode alterar os curriculos escolares como forma de atender as
novas demandas produtivas daguela nacado, da mesma forma que podemos dizer grosseiramente que
o processo de industrializacdo influenciou as empresas que trabalhavam com manufatura durante a

Revolucao Industrial e, consequentemente, os cursos que eram ofertados a época.

A segunda questao levantada pelo autor - a educacao a distancia - traz no seu @mago uma
grande ferramenta de disseminacao da globalizacao: a internet. Esta se apresenta como uma grande
aliada no processo de compartilhamento de informacao e no surgimento de uma nova forma de educar
remotamente. Por sua vez, a terceira questdo, que trata das reformas educativas, nos mostra uma
aparente padronizacao educacional como forma de possibilitar, dentre outras coisas, o livre transito e
reconhecimento dos profissionais entre algumas nacdes. Como exemplo disso, podemos citar os
acordos de Bruges e Bolonha que serao tratados mais a frente nesse capitulo. Por fim, Oliveira, R., faz
referéncia para o ftratamento dado a educacdo quando é comparada a um produto e,
consequentemente, os alunos, como potenciais clientes. Assim, a mercantilizacdo da educacao, uma
vertente vinda do neoliberalismo, apresenta preocupacOes relacionadas a eficacia e eficiéncia das
escolas na producdo do conhecimento. Todas essas questdes apresentam como tensdo o fato da
adaptacao a realidade do pais ou da empresa onde elas, as mudancas ocasionadas pela globalizacéo,
podem ser introduzidas. Mais uma vez, a visdo compreensiva € a significacao cultural trazida por
Weber devem ser levadas em consideracao para se perceber como essas questdes podem influenciar,

positiva ou negativamente, a cultura educacional de uma nacao.

Dessa maneira, ao fazer uma analise da estrutura macro das politicas publicas educacionais e
dos Estados-nacao, a globalizacdo surge como um fendmeno que precisa ser compreendido para que,
qguando se esteja a analisar os niveis meso, com as politicas organizacionais da instituicao e com os
gestores, e micro, com os professores e alunos, se possa entender as consequéncias geradas. Nesse
primeiro momento, Dale (2001, p. 134) afirma que a globalizacdo tem trazido um “inelutavel
progresso” com a homogeneidade cultural, mas tornou os Estados-nacao obsoletos, visto que surgiu
“[...] algo parecido com uma politica mundial”. Nesse sentido, a partir da fala de Dale (2001), cabe
refletir sobre como ele percebe a globalizacdo, bem como seus efeitos. O que depreende-se de sua fala
€ que com a globalizacao as politicas praticadas até entao, tornaram-se ultrapassadas, visto que,
apareceu uma politica comum adotada entre os Estados-nacdo. A partir dai surgem as seguintes
questdes: estaria esse processo, sendo o estopim de uma mudanca estrutural dos Estados-nacao?

Pode-se entender esse processo como a principal causa da perda da autonomia/hegemonia desses
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Estados? Que consequéncia(s) esse processo pode ocasionar para o desenvolvimento das politicas
publicas de uma dada nacdo? Sera que vale a pena o Estado ser globalizado em troca da perda da
hegemonia? Ou ainda, a homogeneidade cultural gerada por esse fendmeno global é
aplicavel/aproveitavel em nacdes com identidades distintas? Por ultimo, até que ponto a globalizacdo e
as tecnologias da informacdo e comunicacado (TIC's) trouxeram benesses ao processo educacional

atual?

Essas perguntas sao retoricas e nos fazem refletir sobre o(s) caminho(s) que as sociedades vao
trilhando, como se pudéssemos imaginar as cenas dos proximos capitulos de um romance, que pode
ter, tanto um desfecho feliz, como tragico. Sendo vista, por um lado, como uma realidade na qual a
globalizacdo se apresenta com nuances de filmes de terror, denota-se uma preocupacao: a perda da
soberania de uma nacao. Para tanto, basta imaginar a influéncia desastrosa que uma grande poténcia
mundial pode provocar em uma nacdo que esteja fragilizada econdmica e politicamente. Falar da
identidade cultural ou, de forma mais retrogada, em patriotismo ou idioma, sdo pequenos exemplos
que ilustram a soberania de um povo e que pode ser destruida de forma, que denominarei passiva, ou
seja, a populacdo passa a ser influenciada sem perceber que a histéria do seu pais esta sendo
alterada, seja pela midia televisiva ou impressa ou ainda, mais atualmente, pelas redes sociais. A
exemplo dessa crise cultural, Stuart Hall, em sua obra A /dentidade cultural na pds-modernidade

(2005), diz que

A questao da identidade esta sendo extensamente discutida na teoria social. Em esséncia, o
argumento é o seguinte: as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo
social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim chamada ‘crise de identidade’ é
vista como parte de um processo mais amplo de mudanca, que estd deslocando as
estruturas e processos centrais das sociedades modernas e abalando os quadros de
referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social (HALL, 2005,
p. 7).

Quando ainda nao havia a dita globalizacao, essa alteracdo da soberania de uma nacdo ocorria
de forma, que aqui vou chamar de ativa para analisar o exemplo seguinte. A Coreia do Sul, segundo
Ennio Candotti, em seu artigo Educacdo e Movimentos Socials na Coréia do Sul (2002), entre 1930 e
1940 foi impedida, pelo Japao, de usar a propria lingua, além de ser obrigada a mudar os nomes dos
cidadaos para nomes japoneses, com 0 Unico objetivo de apagar a histéria cultural e os tornar

submissos ao Japao. Segundo o autor,
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Ao percorrer a tragica historia desse pais ao longo do século 20, podemos entender os
tracos recorrentes da politica educacional dos ultimos cinquenta anos: reconstrucao e
reunificacdo nacional, afirmacéo da identidade e cimento do orgulho, da autonomia e da
projecao internacional (CANDOTTI, 2002, p. 11).

Infere-se da fala do autor que essas foram algumas das medidas adotadas pela Coreia do Sul
para transformar sua educacao e figurar entre as grandes poténcias da educacéo, de acordo com o
Ranking* criado pela Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e

divulgado em 2015, que coloca o pais em terceiro lugar no mundo.

Percebe-se assim, o quao nocivo pode ser a globalizacao, caso a populacao nao compreenda o
que esta havendo. Por outro lado, a globalizacdo pode sim atingir, positivamente, o objetivo pelo qual
ela foi criada, que ¢ ampliar os horizontes culturais e sécio-educacionais de uma nacao. Sabe-se o
quao importante &, hoje em dia, para o cidadao, ter a possibilidade de se comunicar nas mais variadas
linguas. Porém, muitas vezes, mesmo sem ter o conhecimento sobre o idioma é possivel compreender
0 que se ver ou ouve. Para tanto, basta ter em méaos alguma tecnologia que faca a traducado simultanea
do que esta escrito ou do que esta sendo falado, como um smaritphone ou tablet. Com esse simples
exemplo pode-se perceber a importancia da globalizacao, ao proporcionar o encurtamento da distancia,

seja geografica ou idiomatica, entre as pessoas.

Por sua vez, Hall (2005, p. 18), expde sua definicdo desse fendmeno através de uma simples
pergunta: “O que, entdo, esta tdo poderosamente deslocando as identidades culturais nacionais, agora,
no fim do século XX? A resposta é: um complexo de processos e forcas de mudanca, que, por

m

conveniéncia, pode ser sintetizado sob o termo ‘globalizacao’” e detalha como se comporta o tempo e
0 espaco nessa perspectiva. Segundo ele, “Essas novas caracteristicas temporais e espaciais, que
resultam na compressao de distancias e de escalas temporais, estdao entre os aspectos mais
importantes da globalizacdo a ter efeito sobre as identidades culturais” (loc. cit). Ou seja, para o autor,
a maior relevancia da globalizacdo, como forma de influenciar culturalmente um povo, encontra-se no

fato dela ter a capacidade de interconectar mundos tdo distantes e distintos, de uma forma tao simples

e rapida.

« A referéncia para a organizacao do Ranking é o teste do Programme for International Student Assessment (PISA) criado pela OCDE.
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Mais a frente, Hall complementa ao levantar reflexdes e também tentar relatar, assim como
Dale (2001), Oliveira, R. (2009), e Candotti (2002), trés possiveis consequéncias que o efeito

globalizador pode provocar, especialmente quanto a identidade nacional. Segundo o autor:

e As identidades nacionais estdo se desintegrando, como resultado do crescimento da
homogeneizacao cultural e do ‘pés-moderno global’;

e As identidades nacionais e outras identidades ‘locais’ ou particularistas estdo sendo
reforcadas pela resisténcia a globalizacao;

e As identidades nacionais estdo em declinio, mas novas identidades — hibridas — estao
tomando seu lugar (HALL, 2005, p. 18).

Dessas colocacdes acima, podem-se inferir que (i) a padronizacao cultural, que o autor chama
de homogeneizacao, gerada pela globalizacdo pode vir a destruir a identidade das nacdes, o que ele
também chama de “crise de identidade” e provocar a sua desintegracéo. De forma um tanto quanto
oposta a esse posicionamento, ele levanta uma outra possibilidade que é a (ii) resisténcia a
globalizacdo por uma determinada nacao, localidade ou até mesmo por uma determinada empresa. E
por ultimo, talvez uma tentativa de unir esses polos antagonicos, surge (i) o hibridismo, ou seja, uma
nova identidade que tenta unir o que a globalizacéo traz de diferente e Util, com os velhos costumes e
habitos arraigados na cultura de uma nacdo. E nesse sentido que Hall (2005, p. 21) afirma que
“Entretanto, parece improvavel que a globalizacdo va simplesmente destruir as identidades nacionais.
E mais provavel que ela va produzir, simultaneamente, novas identificacées ‘globais’ e novas
identificacdes ‘locais™. A globalizacdo ndo ocasionara a perda das identidades nacionais, essas,

porém, a partir da globalizacao, se ramificardao e vao gerar novas identidades.

Assim, Afonso (2001b, p. 20) contribui ao dizer que “[...] no que diz respeito a ideia de nacéo
e de identidade nacional, também hoje se colocam questdes importantes para a analise sociologica da

crise do Estado-nacao e das suas implicacdes para as politicas educativas” e deixa claro que:

Embora estejamos ainda relativamente longe de poder constatar empiricamente a existéncia
de um completo e irreversivel esvaziamento da autonomia relativa do Estado-nacéo
moderno, nao podemos, ainda assim, deixar de considerar que essa autonomia relativa esta
sendo cada vez mais desafiada e constrangida pelos processos de globalizacdo e de
transnacionalizacao do capitalismo (AFONSO, 2001b, p. 23).

Portanto as questdes levantadas anteriormente sobre globalizacdo, mudancas dos Estados-
nacdo, a perda de sua autonomia e hegemonia, a homogeneidade cultural e a influéncia das TIC's
sobre o processo educacional, tornam-se relativa de pais para pais, dependendo muito mais da

conscientizacao da populacao, como agente coparticipante das mudancas e conhecedora do fenbmeno
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da globalizacao e suas consequéncias, como também dos politicos que sao os legitimos representantes
do povo. Sobre esses dois sujeitos, povo e politicos, a histéria fala por si s6, quando nos mostra uma
guerra milenar de conflitos de interesses entre as partes e que sera exemplificada no proximo capitulo,

quando sera analisado o caso do surgimento da educacao brasileira, no contexto de sua colonizacao.

1.2 EDUCACAO MUNDIAL COMUM  VERSUS AGENDA  GLOBALMENTE
ESTRUTURADA

Assim sendo, quando fala-se em globalizacdo versus identidade cultural de um povo, ndo se
pode deixar de falar no sistema educacional sob o qual os cidaddos vivem. Dessa forma, sabendo que
esse sentimento de orgulho pela nacao, sua identidade e sua soberania estao intimamente ligados a
sua educacao, perceberemos entdo mais algumas visoes da relacdo entre a educacao e a globalizacao.
Dessa maneira, Fatima Antunes, em sua tese de doutoramento Politicas Educativas Nacionais e
Globalizacdo. Novas Instituicoes e Processos Educativos (2004), aponta que essa relacdo pode ser
analisada tomando-se por base “duas propostas tedricas”, inspirada nas ideias de Roger Dale (2004).
Na primeira proposicao, de acordo com os padrdes de organizacao escolar amplamente divulgado no
mundo e levando-se em consideracdo como os Estados-nacdes se expandiram, além da
estandardizacdo dos modelos educativos disseminados pelos organismos internacionais como a OCDE,
a UNESCO, o Banco Mundial e outros e, em uma segunda proposicado, no que diz respeito as politicas
educativas defender que as mudancas derivam de uma agenda globalmente estruturada, que visam
“[...] explicar a especificidade dos processos nacionais bem como as suas articulacdes com dinamicas

transacionais e globais” (p. 117).

Sobre essa relacao, Almerindo Afonso, em seu estudo intitulado A redefinicao do papel do
Estado e as politicas educativas (2001a), ratifica o pensamento de Antunes (2004), ao dizer que ha um
balanceamento entre globalizacdo e educacao e que “[...] ha pelo menos duas propostas tedricas [...]"
(p. 39) distintas que podem ser analisadas. Atrelado a isso, coaduna com as ideias de Dale (2001,
2007), nas suas discussoes criticas sobre as politicas educacionais para uma analise sociolégica em
um mundo globalizado. Ainda segundo Afonso (2001a, p. 40), “[...] o que estd em causa é a

manutencao e reproducao do sistema economico capitalista e a posicao hegemonica que nele detém
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os estados mais poderosos”, demonstrando assim, a relacdo de influéncia que pode haver entre as

nacoes.

Dessa forma, a primeira proposta baseia-se na existéncia de uma “cultura mundial educacional
comum” que alguns Estados-nacoes tendem a adotar quando seguem as recomendacdes de algum
organismo internacional, por exemplo. Esses modelos sao institucionalizados como padrdes e os paises
passam a seguir caminhos idénticos e, consequentemente, a reproduzir um chamado “isomorfismo

educacional”. Afonso deixa claro que,

Nesta perspectiva, a influéncia da referida comunidade internacional, veiculada
nomeadamente através de organizacdes internacionais (OCDE, UNESCO, Banco Mundial,
etc.), é vista como mais determinante no desenvolvimento dos respectivos sistemas
educativos e na disseminacédo de orientacdes e categorias organizacionais e curriculares do
que os factores internos a cada um dos diferentes estados-nacoes (AFONSO, 2001a, p. 40).

Em relacdo a segunda proposta, Afonso (2001a) diz que, apesar das abordagens partirem de
pressupostos diferentes, que as percebo como uma influéncia cultural versus influéncia capitalista, tem
como similaridade os fatores supranacionais que promovem a mesma configuracdo das politicas
educativas no ambito nacional. Dessa forma, surge uma “agenda globalmente estruturada para a
educacao” que tem como énfase um olhar mais carregado de capitalismos que a anterior, visto que a
globalizacdo, sob esse ponto de vista, é sustentada por forcas de nivel “supranacional e transacional”.
Portando, seu foco é a analise de como um pais consegue, por meio das forcas capitalistas, impor-se

sobre um outro, estabelecendo assim relacdes de poder uns sobre 0s outros.

Nesta ultima perspectiva, a discussao da educacao, enquanto variavel dependente, remete
para uma série de questdes que vao muito além da identificacdo do ‘mandato’, ou seja,
daquilo que ¢é considerado desejavel que os sistemas educativos realizem (AFONSO, 2001a,
p. 40).

Como percebe-se, Afonso (2001a) sinaliza para uma “série de questdes” que precisam ser
avaliadas e discutidas para se compreender o rumo que a educacao vem tomando, principalmente
quando a relaciona com a globalizacdo. Como ele diz, essas questdes extrapolam as simples normas
nas quais o sistema educacional deve seguir e adentram em temas mais complexos ao envolver e
tentar compreender os diversos atores como os alunos, professores e gestores, além do conteudo, do
contexto social, da metodologia e da organizacao escolar para que assim, possa ser percebido em um
contexto globalizado, de forma mais dinamica, como é esse relacionamento. Essas questdes também

serao abordadas um pouco mais a frente, ainda nesse capitulo.
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Porém, ¢ preciso cautela quando se tenta explicar as relacdes existentes entre a educacao e o
fendmeno da globalizacdo. David Harvey, quando escreve sobre essa questdo em Justice, nature and
the geography of difference (1996), denomina-a de “globalmania”, isto &, ja alerta sobre esse possivel
“cliché” explicativo. Seguindo a mesma linha de raciocinio, Stephen Ball, em Diretrizes politicas globais
e relacoes politicas locais em educacao (2001), preocupa-se ao dizer que a “[...] tese da globalizacdo
pode ser usada para explicar quase tudo e é ubiqua tanto nos textos como nas analises das politicas
atuais” (p. 102). Segundo o autor, os efeitos da globalizacdo ndo se aplicam de maneira igual a todas
as nacoes. Ao contrario do que se pode pensar, 0s contextos locais sdo invadidos por esse mundo
globalizado, mas nem sempre sdo capazes de serem consumidos por esse fendmeno, ao invés disso,
se transformam e “[...] novas formas de identidade e auto expressdo cultural local sdo, por
consequéncia, conectadas ao processo de globalizacdo” (p. 367-368), como afirma Andy Green em

Education, Globalization and the Nation State (1996).

Todas essas analises, em ralacao ao tema referente as mudancas educacionais versus
globalizacao, ratificam e tem como principal fundamentacao teérica, as abordagens de uma Cultura
Educacional Mundial Comum (CEMC) e da Agenda Global Estruturada para a Educacdo (AGEE), no
qual Dale (2001), assim como Afonso (2001a), também detalha em seu trabalho e exemplifica ambas
as abordagens. Segundo Dale (2001), “a educacao é concebida de forma muito diferente nas duas
abordagens” (p. 136). A primeira abordagem (CEMC) se refere a teoria que relaciona os efeitos da
globalizacdo sobre a educacao. Essa abordagem deixa claro “[...] a natureza da forca supranacional,
identifica as motivacdes para os estados incorporarem caracteristicas centrais da visao do mundo
universais e aponta para os produtos educativos destes processos” (p. 145). A segunda abordagem
(AGEE) apresenta muitas semelhancas com a primeira e o autor afirma que a diferenca fundamental
entre ambas é a compreensao da natureza da globalizacdo. Para o autor “[...] a globalizacdo ¢ um
conjunto de dispositivos politico-econdmicos para a organizacao da economia global, conduzido pela
necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que por qualquer outro conjunto de valores” (p.
146). Como percebe-se, essa comparacao de Dale (2001) entre as duas visdes da relacdo entre
globalizacdo e educacao estao totalmente de acordo com as impressdes de Afonso (2001a) sobre este

tema.

Dale (2001, p. 135), assim como Afonso (2001a), sugere que, para se compreender a relacao
entre a globalizacao e a educacao, é fundamental que seja especificada algumas questoes.

Primeiramente, “[...] a natureza da globalizacao [...]", em segundo lugar que seja explicitado
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claramente “[...] o que se quer dizer com educacado [...]” e por ultimo, explicar como a “[...]
globalizacdo afecta a educacao [...]", seja de uma forma direta ou indireta. Dalila Oliveira, em seu
estudo ARegulacdo das politicas educacionais na América Latina e suas consequéncias para 0S
trabalhadores docentes (2005), levanta uma questdo ja abordada pelo estudioso Boaventura de Sousa
Santos, em seu texto As fensoes da modernidade (2001, p. 762), quando indaga “[...] se seria possivel
unir o que a globalizacdo hegemonica® separa e separar 0 que essa globalizacao une”, bem como “[...]
se reside apenas nisso a globalizacdo contra-hegemonica” e, por fim, “[...] se seria possivel contestar
as formas de regulacdo social dominante e, a partir dai, reinventar a emancipacao social” (Cf. nota 5

deste capitulo).

Infere-se das falas acima uma preocupacao latente quando estdo a falar da relacdo entre a
“globalizacdo” e a “educacdo”. Assim, os autores alertam que tanto um termo quanto o outro
precisam ser bem estudados e analisados pois, em virtude da sua relatividade, conforme demonstram
em suas perguntas, principalmente quando se coloca em duvida a sua hegemonia, pode-se chegar a
uma infinidade de possibilidades e conclusdes (Cf. Afonso (2001a), Dale (2001), Santos (2001) e
Oliveira, D., (2005)). Na tentativa de explicar um pouco dessa relatividade, neste capitulo, ja foi tratado
a forma ativa e passiva na qual a globalizacdo pode vir a ser inserida em um contexto social e, assim,

marcar a identidade de uma nacéao.

Dessa forma, de acordo com essa linha de raciocinio, Dale (2001) afirma que a natureza da
globalizacao é compreendida quando se relacionam atividades econdémicas, politicas e culturais entre si
(p. 146). Assim, sob essa perspectiva e quanto as concepcdes sobre o que seria educacdo, de acordo
com a abordagem AGEE, apresenta trés questdes essenciais, nas quais Afonso (2001a) ja havia
levantado e, agora, Dale (2001, p. 149) apresenta, mas que também serdo respondidas ao longo desta
tese: “A quem é ensinado o qué, como, por quem e em gue circunstancias, como, por quem e através

de que estruturas, instituicdes e processos sdo definidas estas coisas, como é que sdo governadas,

s Segundo Boa Ventura de Sousa Santos, em entrevista concedida a Luis Gandin e Alvaro Hypdlito e intitula de Dilernas do nosso tempo (2003), o
fendmeno da globalizacao é considerado hegemdnico e contra-hegemdnico, simultaneamente. No primeiro caso, entende-se que a globalizacdo seja um
processo tao positivo, que sé traga beneficios & uma nacdo, da mesma forma que o surgimento do termo contra-hegemdnica veio para mostrar um outro
olhar sobre os processos de globalizacdo. Respectivamente, para Santos (2003, p. 6), “[...] se a gente olhar para a forma hegemonica, que ¢ a forma do
capital global em final de século, é evidente que esta globalizacdo tem uma virtualidade particular que ela produz, o que se tem vindo a designar de uma
compressao espaco-tempo”, da mesma forma ele também exemplifica a contra-hegemaénica quando diz que “Uma das formas de pensar a globalizacéo
contra-hegemonica, é pensar em modos alternativos de pensar, é pensar em culturas alternativas, em conhecimentos alternativos, os quais sé podem,
naturalmente, ser reconhecidos se tomarmos uma atitude de multiculturalismo ativo e progressista” (ibid., p. 11).
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organizadas e geridas” e por ultimo, “[...] quais sdo as consequéncias sociais e individuais destas

estruturas e processos”.

Ainda nesse mesmo aspecto, como forma de perceber como a globalizacdo pode interferir na
educacao, faz-se necessario entender as limitacdes existentes nessa relacdo. Segundo Dale (2001, p.
152-153), a primeira é que os fatos disponiveis nao sao claros e nao se sabe, por exemplo, se uma
dada politica publica, quando implementada em um determinado pais com sucesso, se repetiria com o
mesmo grau de satisfacdo se implementada em um outro pais distinto. A segunda, diz respeito a
linguagem utilizada, o que muitas vezes gera confusdo para descrever o objeto de estudo como, por
exemplo, as normas, convencdes, costumes e padroes. Essas diferentes terminologias estéo
associadas ao terceiro conjunto de limitacdes, isto &, a ambiguidade acerca do ambito e das

consequéncias da CEMC.

Assim sendo, denota-se uma preocupacao em compreender como a educacao pode se inserir
no contexto global, ou vice-versa, de forma que a nacéo possa tirar o maximo proveito dessa relacao.
Esse é um fator que precisa ser observado com cuidado por qualquer pais que esteja com planos de
reformar as suas politicas educacionais e evoluir educacionalmente, ou seja, aquelas consequéncias, ja
denotada anteriormente, sobre os efeitos da globalizacdo, evidenciam-se ao se tentar responder e
refletir sobre essas questdes e, por isso, precisam ser levadas em consideracdo para nao se tornar um

fator limitante ao seu crescimento.

1.3 AS REFORMAS, AS ACOES E AS RELACOES EDUCACIONAIS A PARTIR DA
DECADA DE 1990

Como pode ser visto, segundo Afonso (1998, p. 77), as discussdes que envolvem o tema
educacado e globalizacdo ou como ele passa a chamar de reformas politicas educacionais, rondam a
década de 1990 e permeiam os espacos educativos apresentando, uma gama de possibilidades de
“usos e acepcdes”. Assim sendo, é importante refletir sobre essa terminologia e talvez seja por isso
que no inicio do capitulo Il da tese de doutoramento de Almerindo Afonso, ele dedica-se a fazer uma
revisdo sobre 0 conceito, funcdes e limites das reformas educativas. Assim, Afonso (1998, p. 79)

afirma que para falar de reforma educacional, faz-se necessario “[...] considerar uma variedade de
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iniciativas que visam alteracOes no alcance e na natureza da educacao pré-escolar e escolar, passando
por mudancas nos contetdos e curriculos e nas formas de selecdo, orientacdo e creditacao”, ou seja,
profundas mudancas que precisam de uma maturacdo para poderem ser implantadas de forma
eficiente e eficaz. Por outro lado, ha outra corrente, mais pragmatica, conforme alerta Jonas Soltis em
Reform or reformation (1990), que diz que “[...] reformas sdo projectos mais circunscritos que tém em
vista renovar, melhorar ou redirecionar as instituicobes educativas sem preocupacao de promover

mudancas radicais” (p. 411).

O tema ¢ bastante polémico, com varias possibilidades de compreensdo das acdes e das
relacbes entre os sujeitos envolvidos, como demonstram os autores acima e, por isso, faz-se
necessario um olhar weberiano para poder tracar rotas bem definidas em busca do aumento do
desempenho escolar para as geracoes futuras tendo em vista as acdes tomadas e as relacdes sociais
que podem ser formadas. E nesse contexto que Weber (1995, p. 400) define acéo e relacdo social
quando diz que “A ‘acdo social’, portanto, & uma acao na qual o sentido sugerido pelo sujeito ou
sujeitos refere-se ao comportamento de outros e se orienta nela no que diz respeito ao seu
desenvolvimento”. Assim, essa ¢ uma das suas premissas fundamentais, pois para ele a acdo social
parte de um individuo em relacao a outro individuo e essa acao tem um objetivo e este objetivo esta
relacionado ao comportamento do outro individuo. Um exemplo disso é quando ajudamos um idoso a
atravessar uma rua. Ao fazer isso, esperamos que o idoso agradeca, apesar de nao ter como afirmar
com certeza que se tera esse resultado. Portanto, uma sociedade composta de varios individuos ¢
impossivel determinar qual o comportamento exato dela e, por isso, é considerado por Weber um feixe
inesgotavel de possibilidades. Apesar dessa definicdo, Weber vai além e cria o conceito de relacao
social. O que ele afirma é que em alguns contextos, um grupo de individuos que estao se relacionando
tem suas acdes aceitas reciprocamente apenas dentro desse grupo. Nesse caso nao se tem uma acao
social, que trata-se de um individuo para outro, mas sim uma relacdo social. Um exemplo disso € uma
partida de futebol, dentro daquele contexto entende-se uma pessoa fazer uma “falta” sobre a outra,
fora desse contexto nao. Assim, pode-se dizer entdo que uma relacdo social € composta também de
acoes sociais, podendo ser individuais ou coletivas e, assim, como a educacao e a globalizacao, elas

também precisam dessa reflexao para serem compreendidas.

No cenario internacional, as mudancas a partir da década de 1990 foram significativas e

percebe-se isso quando Antunes (2005, p. 128) afirma que no final desse periodo “[...] verificaram-se
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0s primeiros, e em alguns casos decisivos, passos do que podemos considerar uma nova fase do
processo de europeizacdo das politicas educativas e de formacao [...]". Essa autora considera, ainda,
algumas iniciativas significativas que contribuiram para marcar a consolidacdo desse momento de
mudancas educacionais: uma delas foi um programa que foi idealizado em 1999/2000 e ficou
conhecido como Educacdo & Formacdo - 2010. O processo de Bruges/Copenhaga (2001/2002) e
Bolonha (1999) também devem ser citados pois possuem algumas similaridades que podem quando
analisados, e levando-se em consideracao suas particularidades, proporcionar o surgimento de

caminhos que apontem para 0 mesmo norte.

Essa questdo que se impde sobre as politicas educativas, diz respeito a regulacdo no qual esse
processo vem passando. Para Barroso (2005, p. 727), é importante ndo confundir regulacdo com
regulamentacao, esta ¢ muito mais “[...] centrada na definicao e controlo a priori dos procedimentos e
relativamente indiferente as questdes da qualidade e eficacia dos resultados” quando comparada a
regulacao que apresenta-se muito mais adaptavel quando define os processos, mas torna-se mais

rigida quando avalia a eficiéncia e a eficacia dos resultados.

Como pode ser visto, as regulacdes nas quais a educacdo passou nos ultimos anos, em
especial apos a década de 1990, foram alteracdes cujas raizes sdo tdo profundas quanto de uma
grande arvore frutifera que para se nutrir, desenvolver-se e apresentar bons frutos precisa se fixar em
uma terra fértil e que seja bem cuidada, ao longo dos anos, pelos seus gestores. Metaforizando, ainda,
a uma grande arvore, é preciso um olhar reflexivo para a educacao por parte dos governantes e porque
nao, da propria populacao, que tem o verdadeiro poder nas maos e que se nutre dessa grande arvore
constantemente. Seriam os processos de Bruges/Copenhaga e de Bolonha na Europa, e a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) no Brasil em 1996, uma tentativa de aragem da terra? O que os gestores
podem fazer para fertilizar o solo e fazer com que essa arvore prospere e gere frutos de alta qualidade?
Sdo essas questdes que podem nos ajudar a encontrar respostas que melhorem as politicas

educacionais atuais e, assim, possam contribuir também com a melhoria educacional dos povos.

O processo de Bruges/Copenhaga criado em novembro de 2002, trata-se de uma cooperacao
entre os paises da Europa para reforcar o desempenho, a qualidade e o interesse da populacéo
europeia pelo Ensino e Formacao Profissional (EFP), sendo motivados por instrumentos de

Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) e revistos de dois em dois anos.

62



Capitulo |

O processo de Copenhaga prevé: uma dimenséo politica destinada ao estabelecimento de
objectivos europeus comuns e reforma dos sistemas nacionais de EFP; o desenvolvimento
de instrumentos e quadros europeus comuns que aumentem a transparéncia e a qualidade
das competéncias e qualificacdes e facilitem a mobilidade; a cooperacdo para promover a
aprendizagem mutua a nivel europeu e envolver todas as partes interessadas competentes a
nivel nacional (DECLARACAO DE COPENHAGA, 2002).

Assim sendo, de acordo com as prioridades e objetivos definidos nas metas que iriam até
2010, merecem destaque “Reforcar a dimensao europeia do EFP; aumentar a informacéo orientacéo e
aconselhamento, bem como a transparéncia, do EFP; criar ferramentas para o reconhecimento mutuo
e a validacdo de competéncias e qualificacbes e melhorar a garantia de qualidade do EFP”
(DECLARACAO DE COPENHAGA, 2002). Assim, nos anos seguintes® foram discutidos e incrementados
outros pontos de relevancia para a implementacéo das metas estabelecidas, nos quais destaco os

seguintes:

Aumentar o investimento publico/privado em EFP; promover o desenvolvimento continuo de
competéncias em matéria de EFP de professores e formadores; desenvolver sistemas de
EFP para satisfazer as necessidades das pessoas e dos grupos desfavorecidos; uma
abordagem sistematica ao reforco da aprendizagem e cooperacdo mutuas, nomeadamente,
com a utilizacdo de dados e indicadores consistentes e comparaveis; adaptar-se as
evolucdbes do mercado de trabalho e compreender os sectores e as qualificacdes
emergentes; assegurar accoes de formacao adaptadas as necessidades de uma sociedade
envelhecida (DECLARACAO DE COPENHAGA, 2002).

Por fim, de acordo com as metas para 2011-20, os pontos mais relevantes dizem respeito ao
“[...] reforco da qualidade, da eficiéncia, da atractividade e da pertinéncia do EFP; tornar realidade a
aprendizagem ao longo da vida e a mobilidade; desenvolvimento da criatividade, da inovacdo e do
empreendedorismo; a promocao da igualdade, da coesdo social e da cidadania activa” (DECLARAGAO

DE COPENHAGA, 2002).

Depreende-se, a partir desse processo, 0 qudo relevante ¢ a educacdo profissional para a
comunidade europeia, bem como os temas que eles consideram importante para o desenvolvimento
de uma sociedade mais justa e igualitaria. Preocupacao semelhante, porém em se tratando do Ensino
Superior, pode ser visto no Processo de Bolonha de 1999, que iniciou com 30 paises e hoje abrange

477, A declaracao tem como objetivo criar um Ensino Superior unificado em toda a Europa como forma

¢ Faco referéncia ao que foi acertado, em 2004 em Maastricht, 2006 em Helsinquia, 2008 em Bordéus e 2010 em Bruges, no qual foi fixado acordo para
o periodo 2011-20.

7 Albania, Alemanha, Andorra, antiga Republica jugoslava da Macedonia, Arménia, Austria, Azerbaijdo, Bélgica, Bosnia e Herzegovina, Bulgaria,
Cazaquistao, Chipre, Croacia, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Estonia, Federacdo da Russia, Finlandia, Franca, Gedrgia, Grécia, Hungria,
Irlanda, Islandia, Italia, Letonia, Listenstaine, Lituania, Luxemburgo, Malta, Moldavia, Montenegro, Noruega, Paises Baixos, Poldnia, Portugal, Reino Unido,
Republica Checa, Roménia, Santa Sé, Sérvia, Suécia, Suica, Turquia e Ucrania.
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de facilitar o reconhecimento de diplomas entre os paises participantes, possibilitar que pesquisadores,
professores e estudantes circulem mais facilmente, além de assegurar excelente qualidade da docéncia
com a possibilidade de intercambio e troca de experiéncia entre os professores. Assim sendo, de
acordo com seis eixos de atuacdo, conforme mostrado abaixo, o acordo vem promovendo uma
verdadeira reformulacao educacional no Ensino Superior em quase toda a Europa e destacando esses
paises como grandes poténcias educacionais mundiais. Abaixo consta alguns dos objetivos do acordo

de Bolonha:

Criacao de um sistema de graus académicos facilmente reconheciveis e comparaveis, que
inclui a criacdo de um suplemento de diploma partilhado a fim de aumentar a transparéncia;
Criacdo de um sistema essencialmente baseado em dois ciclos: um primeiro ciclo util para o
mercado do trabalho, de uma duracdo minima de 3 anos, e um segundo ciclo (mestrado)
dependente da conclusado do primeiro ciclo; Criacdo de um sistema de acumulacdo e de
transferéncia de créditos curriculares do tipo ECTS utilizado no ambito dos
intercambios Erasmus; Promocdo da mobilidade dos estudantes, dos professores e dos
investigadores através da supressdao de todos os obstaculos a liberdade de circulacéo;
Cooperacdo em matéria de garantia da qualidade; Incorporacdo da dimensao europeia no
Ensino Superior, aumentando o numero de modulos, 0s cursos e as vertentes cujo contetido,
cuja orientacdo ou cuja organizacdo apresente uma dimensao europeia (DECLARACAO DE
BOLONHA, 1999).

Dessa forma, assim como aconteceu em Bruges, ao fim do primeiro decénio do acordo de
Copenhaga, houve no caso do processo de Bolonha, na cidade em Bucareste, em 2012, o acordo para
os préximos 10 anos, ou seja, de 2010-20 em que foi estabelecido mais um conjunto de prioridades,
dentre as quais algumas que coincidem com as metas de Bruges e que, seguindo os objetivos dos

Programas Educacao e Formacao 2010 e Europa 2020, deverao ser implementados até la. Sao eles:

Dimensado social: acesso e conclusao equitativos; aprendizagem ao longo da vida;
empregabilidade; aprendizagem centrada no estudante e missao de ensino do Ensino
Superior; educacao, investigacdo e inovacao; abertura internacional; mobilidade; recolha de
dados; ferramentas de transparéncia multidimensionais; financiamento (DECLARACAO DE
BOLONHA, 1999).

Talvez agora esteja mais claro do porqué comparar 0s processos acima com a aragem da terra
de uma grande arvore frutifera. As metas e acordos pensados em 1999 e 2002 talvez estejam
comecando a gerar os primeiros frutos agora, aproximadamente 15 anos depois, 0 que nos leva a
depreender que, em se tratando de reformas educacionais, € preciso uma espera a médio prazo para

ter o retorno do investimento feito.

Barroso (2005, p. 728-731) corrobora com essa ideia ao dizer que “De um modo geral, a

regulacao € vista como uma funcédo essencial para a manutencdo do equilibrio de qualquer sistema
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(fisico ou social) e esta associada aos processos de retroaccao (positiva ou negativa)”. Por meio dos
orgdos de regulacao, o sistema identifica o que esta em desordem, analisa, trata essas informacoes e
ordena aos seus orgdos de execucao novos comandos para restabilizar o sistema. De acordo com o
autor, ao levar em consideracdo o sistema educativo como um sistema social complexo, pode-se
perceber que as diversas possibilidades de “fontes, finalidades e modalidades” para que se possa
executar a regulacao desse sistema vai depender dos diversos atores, suas posicoes, seus interesses e
suas estratégias para se alcancar os seus objetivos, ou seja, as suas acdes e relacdes. Oliveira, D.,

também da sua contribuicao quando fala da variavel gestao quando diz que

A gama de estudos e pesquisas nesse campo, no que se refere a gestdo — a tensdo entre
descentralizacdo e centralizacdo; autonomia financeira e administrativa e sistemas nacionais
de avaliacdo; a autonomia pedagdgica requerida das escolas e as prescricdes curriculares,
entre outros - pode ser considerada correlata a problematica da regulacdo educacional
(OLIVEIRA, D., 2005, p. 764).

Segundo Afonso (2001a, p. 16-18), essas regulacoes, até entao, representavam o poder que o
Estado granjeou ao longo dos anos junto a sociedade, apesar desse poder estar ligado as relacoes de
dominacao das classes mais favorecidas e ser “[...] igualmente sujeita as demandas das classes
dominadas e de outros actores colectivos e movimentos sociais [...]" que pode existir em uma nacao.
Essa visdo apresenta um estado unido e fortemente integrado, possuindo uma identidade com a lingua
e uma cultura que demonstra sua dominacao de acordo com suas tradicoes e historia que trilhou ao
longo dos anos. E nesse contexto que surge a nomenclatura de Estado-nacdo, demonstrando ser uma
organizacao que apresenta-se com um mesmo territorio, etnia, governo e identidade, o que ele chama

de “isomorfismo”.

1.4 OS ALICERCES DAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

A luz dessa reflexdo, Jodo Barroso et al na obra As Politicas Educativas como objecto de
estudo e de formacdo em Administracao Educacional (2007), afirmam que as politicas educacionais
nao sao alicercadas apenas em medidas politicas ou decisdes burocraticas administrativas dos
governantes. Por sua vez, Luiz Dourado, em sua publicacao Politicas e gestao da educacao basica no
brasil: limites e perspectivas (2007), contribui ao dizer que “Sendo assim, politicas educacionais
efetivamente implicam o envolvimento e o comprometimento de diferentes atores, incluindo gestores e

professores vinculados aos diferentes sistemas de ensino” (p. 923-924). Por outro lado, ele também
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demonstra preocupacao com a politica de capacitacdo dos professores, que também esta interligada a
gestdo educacional e, sendo assim, também deve ser considerada como fator que interfere na atuacéo
desses profissionais. Jodo Barroso et a/ também menciona alguns fatores que devem ser considerados
e diz que
As politicas educacionais devem ser entendidas como espagos comunicacionais e sociais
nos quais se exprimem e interagem diferentes concepcdes e modos de relacdo com o
mundo educacional. Consequentemente, tém de ser observadas a partir de multiplos pontos
de sua producdo e ancoragem: nos documentos oficiais e oficiosos, como a legislacao, nos
textos de comissdes, nos estudos e nos relatdrios prévios ou posteriores ao estabelecimento

formal de uma politica, nos lugares de mediatizacdo, nomeadamente na imprensa periodica
ndo especializada, etc (BARROSO et a/, 2007, p. 08).

Conforme descricao de Barroso et al. (2007), pode ser percebido que eles também visualizam
0 universo de possibilidades que pode existir para se compreender a educacéo, sendo possivel assim,
encontrar nos mais diversos espacos de comunicacdo que envolvem o contexto escolar, como por
exemplo nas normas, nos 6rgaos de deliberacdo, em relatérios que antecedem a implantacdo de uma
nova politica e nos textos oficiais ou nao que procuram retratar uma certa politica educativa.
Resumindo, ¢ ampla os lugares onde se podem encontrar informacdes Uteis para o desenvolvimento de

uma politica e, assim, alicerca-la.

Sob essa perspectiva, Barroso ef a/ também esclarecem em sua obra As Politicas Educativas
como objecto de estudo e de formacdo em Administracdo Educacional (2007) que eles desenvolveram
um projeto chamado de 7he role of knowledge in the construction and regulation of health and
education policy in Europe, cujo objetivo foi estudar o papel da educacao na elaboracdo e regulacdos de
uma politica publica, com énfase para tornar o conhecimento uma ferramenta que auxilie os gestores
nas tomadas de decisdes politicas. Nesse estudo, o autor afirma que Portugal deu um salto tanto na
qualidade e quantidade educacional, como na democraticidade das escolas publicas, nas ultimas trés
décadas mas que, para isso, precisou transformar os mais diversos programas governamentais através
do estimulo financeiro proporcionado pela Unido Europeia (UE), o que gerou um aumento no numero
de alunos, professores qualificados e escolas. Por fim, ao ratificar as ideias do autor, podemos associar
essa concepcao também para a realidade brasileira quando ele diz que “[...] é preciso analisar os

desafios que se colocam hoje a organizacdo e administracdo do sistema educativo portugués” (p. 07-

¢ Para Barroso (2005, p. 733), a “regulacdo” (entendida como a intervencdo das autoridades governamentais na prestacdo de um servico publico) é vista
como um “movimento” oposto a “privatizacdo” (entendida como a transferéncia para autoridades ndo-governamentais, com fins ou sem fins lucrativos, do
controlo e prestacao desses mesmos servicos).
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11). Dourado (2007) também contribui com essas reformas nas quais varias nacdes, dentre elas o
Brasil, andam executando para se adaptarem a realidade das novas politicas educacionais e seus

padrdes de qualidades. Como exemplo ele cita a formacao pedagdgica quando fala que,

Rever a formacéo pedagogica requer, portanto, a articulacao entre as politicas educacionais
e as concepcdes de formacao enquanto processos de construcdo coletiva. Implica, também,
resgatar as experiéncias implementadas por estados e municipios como passos importantes
no fortalecimento das acdes do MEC¢, em apoio as politicas de formacédo de professores e
aos processos de organizacao, gestdo educacional e escolar. Nesse sentido situam-se
também as acdes voltadas a organizacdo da educacdo nacional, cujo norte politico-
pedagogico, no campo e na cidade, deve considerar a riqgueza e a diversidade de
experiéncias e as condicdes e especificidades com as quais se realizam processos
formativos para professores e estudantes, considerando a garantia de parametros de
qualidade e indicando alternativas e perspectivas pedagégicas centradas em uma sélida
concepcdo de educacdo, escola, cultura e gestdo educacional (DOURADO, 2007, p. 924-
925).

Dessa feita, de acordo com a tese de doutoramento de Eugénio Silva, cujo titulo & O
burocrdtico e o politico na administracdo universitaria. Continuidades e rupturas na gestdo dos
recursos humanos docentes na Universidade Agostinho Neto (Angola) (2004), “[...] a politica educativa
influenciada agora pelos valores da competitividade e da qualidade, serve de fonte de inspiracao para a
estruturacdao do contexto universitario como lugar de debate publico e de construcdo negociada do
saber” (p. 466). De acordo com o autor, essa politica tem a capacidade de envolver os sujeitos e
transforma-los em agentes participativos, aproveitando o conhecimento adquirido por cada um ao longo
da vida para que possam contribuir com a criacdo e desenvolvimento de novas politicas, em que cujo

alicerce esteja a importancia de ser ter uma instituicao e sociedade bem desenvolvidas.

Por fim, Barroso (2005, p. 746-747) defende que o modelo atual de regulacdo burocratico-
profissional, apesar de ter servido de base para a expansao da escola publica do passado, entrou em
faléncia. Dessa forma, novas formas organizacionais pedagdgicas e educativas, bem como uma nova
regulacdo devem ser criadas de forma a permitir a “[...] recriacdo da escola como espaco publico de
decisao coletiva, baseada numa nova concepcao de cidadania”. Denota-se mais uma vez, a
importancia que o autor manifesta em relacéo a criacdo de novas formas de regulacado que tenham em
seu amago a participacao popular e que estejam de acordo com as novas dinamicas da sociedade.
Pode-se dizer que esse seja o grande desafio para os que querem proporcionar um servico publico

educacional de qualidade para os jovens, de forma a gerar mais oportunidades e diminuir as

¢ Ministério da Educacao e Cultura.
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desigualdades sociais. Assim, ele conclui ao dizer que as politicas educacionais, as multiplas instancias
e momentos de decisdo, as diversas formas de associacdes nos espacos publicos e a participacéo
cada vez maior de atores faz com que a regulacdo educacional torne-se cada vez mais complexa,

compactuando da ideia de Oliveira, D., quando diz que:

Um redesenho da organizacédo e gestdo desses sistemas estd sendo esbocado e ha muita
contradicdo nesse processo. Os sistemas escolares continuam a contribuir na regulacao da
sociedade, quer como agéncias formadoras de forca de trabalho, quer como disciplinadores
da populacdo, papel que ganha relevancia no que se refere aos pobres, em face das

transformagdes sociais atuais” (OLIVEIRA D., 2005, p. 764).

Essa complexidade também pode ser vista em outro trabalho de Oliveira, D. (2006), quando
afirma que na América Latina, as politicas publicas educacionais adotaram uma nova pauta de
discussao sobre o novo modelo de regulacdo e tem apresentado um projeto que vem reduzindo a
democratizacdo da educacao ao ensino de massa. Esse projeto segue uma logica que, além de formar
uma mao de obra exigida pelo mercado de trabalho, disciplina uma classe crescente de pobres que
nao tinham expectativas de uma vida melhor, até entdo. Para Istvan Mészaros, em sua obra A
educacdo para além do capital (2007, p. 125), “Nao pode existir uma solucao positiva para a auto-
alienacao™ do trabalho sem promover conscientemente a universalizacao conjunta do trabalho e da
educacao”. Da mesma forma que para Oliveira, D. (2006, p. 1373-1374), ndo faz sentido falar em
reformas educativas em uma realidade aonde o desemprego e a ma distribuicdo de renda vem

aumentando a cada dia.

Oliveira, R. (2009, p. 754-755) por sua vez, entra na discussdo ao analisar a complexidade
dessa questdo quanto ao equacionamento das ofertas publicas, o que envolve aspectos relativos a
eficiéncia da gestao, os diferentes modelos organizacionais do Ensino Superior, o surgimento das novas
tecnologias da informacdo e o financiamento do Ensino Superior. Segundo o autor, para que isso se
torne possivel, sera preciso implantar uma séria politica de valorizacdo do setor publico e finaliza ao
dizer que “Entretanto, transformar tal formulacdo em politica pratica pressupde superar desafios

complexos, que se iniciam com a construcdo de uma estratégia comum de valorizacdo do publico”.

© Mészaros (2007, p. 122) ao seguir os principios de Karl Marx, esclarece sua visao sobre o termo auto-alienacao do trabalho e segundo ele “Vivemos sob
condicoes de alienacdo desumanizante e de uma subverséo fetichista do estado real de coisas dentro da consciéncia (muitas vezes também caracterizada
como ‘reificagdo’), porque o capital ndo pode exercer as suas funcdes sociais metabolicas de reproducao alargada em qualquer outra direccdo. Mudar
estas condicdes exige uma intervencao consciente em todos os dominios e a todos os niveis da nossa existéncia individual e social. E por isto que, segundo
Marx (1956, p. 123), os seres humanos devem mudar "dos pés a cabeca as condi¢cdes da sua existéncia industrial e politica, e consequentemente toda a
sua maneira de ser".
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1.5 O NEOLIBERALISMO COMO UMA RECEITA DE BOLO

Ao abrir esse sub-topico trazemos uma reflexdo, em seu titulo, sobre a politica neoliberalista
que surgiu logo apds a Il Guerra Mundial e que denota uma certa rigidez e desapego aos bens da
unido, visto que para se alcancar os objetivos idealizados, tende a visar acima de tudo o lucro e
transformar tudo em mercadoria. A metafora da forma de bolo deve-se ao fato de que o neoliberalismo
foi criado sob uma série de receitas, que em seus discursos, quando bem executadas, atingiria o
objetivo final que seria 0 melhoramento da eficiéncia do estado como um todo, seja no atendimento a
populacéo, seus clientes, seja no melhoramento da maquina publica, visto que, ao deixar a economia
mais competitiva e com a livre concorréncia, provoca uma queda nos precos e na inflacdo, gerando
beneficios ao estado. Porém, a receita se mal executada pode fazer com que o bolo, sua mercadoria,
desande, chegando a um produto com muitos defeitos: (i) grande ou pequeno demais, (i) duro ou fofo
demais ou, por fim, (iii) cru ou queimado. Assim, percebe-se o cuidado que se precisa ter com o
gerenciamento do neoliberalismo, visto que este pode gerar um (i) aumento demasiado do desemprego
ou uma diminuicao dos salarios, (ii) aumento da dependéncia do capital externo e, por ultimo, (iii) os

ricos tornarem-se mais ricos e 0s pobres mais pobres.

Assim sendo, especialmente a partir dos anos de 1980, através dos governos de Magaret
Thatcher (Reino Unido) e Ronald Reagan (EUA), dos anos 90 com George Bush e George W. Bush
(EUA), com Eduardo Frei, Ricardo Lagos e Michelle Bachelet (Chile), Vicente Fox Quesada (México),
além de Fernando Collor de Melo e Fernando Henrigque Cardoso - FHC (Brasil), surgiram as chamadas
politicas neoliberais, onde o Estado teve suas funcdes reduzidas e surgiram os mercados, ou quase-
mercados nos setores publicos como transporte, saude, educacao, dentre outros. Essas politicas se
disseminaram por outros paises, sendo adotadas como referéncias em programas de desenvolvimento
financiados pelo FMI, Banco Mundial, OCDE e outros. Assim sendo, de acordo com o paragrafo
anterior, Barroso (2005, p. 741) também concorda que, no que se se refere a politica neoliberalista,
suas “[...] principais ‘receitas’ passavam por: disciplina orcamental, reforma fiscal, eliminacdo das
barreiras as trocas internacionais, privatizacao e desregulamentacao, com o consequente apagamento
da intervencdo do Estado”. No entanto, conforme o mesmo autor, no inicio do século XXI, o
neoliberalismo perde forca e emerge propostas que procuram equilibrar o Estado e as novas dinamicas
do mercado educacional, bem como surge formas de regulacdo para trazer novamente a tona a

participacdo da sociedade na gestdo da coisa publica, como ele fala.
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A despeito disso, predominam, no cenario educacional, varios processos de regulacao que
permeiam o cotidiano dos sistemas de ensino e das escolas publicas, sob a hegemonia da
Unido, por meio da inducdo de politicas de financiamento de acdes e programas
governamentais. Paralelamente a regulacdo nacional, assiste-se, portanto, ao
desenvolvimento de processos formais e informais de regulacdo no nivel dos territorios e das
organizacdes (micro-regulacdo local) (DOURADO, 2007, p. 937-938).

Contudo, para Oliveira, D. (2005, p. 755-757) essa discussao esta alocada apenas nos meios
académicos e diz que essa observacao quer deixar claro que nao se trata de uma retirada estratégica
por parte do Estado, do papel de regulacao da educacado, ainda que possa parecer que esta é a
orientacao politica, visto o surgimento, por exemplo no Brasil, do Programa Universidade para Todos
(PROUNI), criado em 13 de janeiro de 2005, pela Lei n° 11.096, em que ha o financiamento, pelo
Estado, para alunos fazerem o Ensino Superior em escolas privadas. Isso poderia denotar o nao
compromisso do estado com a escola publica, transferindo essa responsabilidade para o meio privado,
0 que segundo a autora nao ¢ verdade. A escola publica é uma importante agéncia estatal presente em
varios espacos geograficos e que muitas vezes é a Unica presenca do Estado que a populacdo tem
acesso ou consegue visualizar, principalmente, em se tratando de paises latino-americanos, que

enxergam na escola, muito frequentemente, esse papel.

Como se depreende, as relacdes entre Estado e mercado estdo se reestruturando no que diz
respeito ao financiamento publico, incluindo, inclusive, o caso especial da educacao. Porém, por mais
desafiador que seja essa complexa relacdo, é importante lembrar que se faz necessario unir as
questdes técnicas as questdes politicas e, portanto, pensar a escola, como afirma Rui Canario no seu
livro Escola: crise ou mutacdo (2002), sob a dtica de um projeto de sociedade, isto &, “[...] pensar a
partir ndo dos meios disponiveis, mas das finalidades a atingir” (p. 150-151). E nesse sentido, que
Afonso (2001a, p. 34, grifo do autor) diz que “A questdo que se coloca como mais pertinente parece-
me ser a seguinte: sera possivel construir com objectividade o objecto politicas educativas sem deixar
de manter um compromisso com as lutas sociais em torno dessas mesmas politicas?”. Partindo
desses pressupostos, cabe a classe politica, legitima representante do povo, trabalhar para que os fins
superem 0s meios e, com isso, o povo seja beneficiado com uma regulacdo educacional adequada aos

interesses da sociedade.

Da mesma forma, no que diz respeito aos fins que a escola deve alcancar e consequentemente
sobre os seus instrumentos de regulacdo, Joao Barroso em seu estudo intitulado Os novos modos de
regulacdo das politicas educativas na Europa: da regulacdo do sistema a um sistema de regulacoes

(2004b) fala sobre os principios da universalidade do acesso, da igualdade de oportunidades e da
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continuidade dos percursos escolares e diz que para ele, apesar de tudo, ndo houve “[..]
correspondéncia nas politicas, nas formas de organizacdo, no curriculo e nos métodos pedagogicos,
em que assenta a escola de massas, ao longo da sua evolucdo historica e no seu processo de

expansao a escala planetaria” (p. 1). O autor diz ainda que

[...] hd que reconhecer, o desenvolvimento da humanidade, principalmente neste ultimo
século, ficou a dever muito a expansao da escola publica, e a sua crise actual ndo deve
servir para negar a validade dos seus principios e do ideal de educacdo que lhes estdo
subjacentes, nem justifica o recurso ao modelo do mercado como alternativa para a
regulacdo e provisao do servico publico educativo” (BARROSO, 2005, p. 745-746).

Em outras palavras, o autor diz que apesar da crise pela qual passa a escola publica
atualmente, a sua importancia para a sociedade ndo deve jamais ser desprezada, assim como também
as regulacdes nao devem se justificadas pelas dinamicas do modelo atual do mercado para promover o

crescimento da educacao publica.

O dialogo sobre a regulacado das politicas educacionais é bem recente e deriva da série de
reformas na qual muitos paises se incluem desde os anos de 1990. Segundo Oliveira, D. (2005, p.
754-755), no Brasil, hd bem pouco tempo atras ndo se falava em regulacdo, porém esse termo
comecou a popularizar-se no entdo governo do presidente FHC que, na sua politica reformista e
neoliberalista, privatizou uma série de empresas publicas e apresentou esse conceito ao povo
brasileiro. Segundo o ex-presidente FHC, vive-se hoje em um mundo tdo globalizado que a cada dia que
passa surgem novos desafios para a sociedade e para os Estados nacionais. Segundo Cardoso (1998,
p. 15), “[...] estamos em uma fase de reorganizacédo tanto do sistema econdémico, como também do
préprio sistema politico mundial”. Porém, segundo Barroso (2005), ndo significa dizer que da forma
como esta, nada funciona, que esteja tudo perdido. Pelo contrario, é preciso valorizar a escola publica,
juntamente com os alunos que la estdo, independente se possui ou ndo alguma dificuldade de

aprendizagem, como elemento que podera mudar o quadro atual da crise educacional. Segundo ele,

Por um lado, falta ao mercado (entre outras coisas) a sensibilidade social que permita
atender aos que, pelas mais diversas razoes, exigem mais tempo, mais dinheiro e melhores
recursos para obterem o sucesso educativo a que tém direito. Por outro, o Estado social ndo
pode estar limitado (como querem os defensores de politicas neoliberais neste dominio) a
cumprir as funcdes de “carro-vassoura” dos excluidos que o mercado enjeita (por questdes
de rentabilidade e eficacia). E, aqui, o recurso a metafora do “carro-vassoura” justifica-se
plenamente se nos recordarmos que esta designacao é dada, nas corridas de ciclismo, ao

= Ver nota 6.
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carro que vai na cauda do pelotdo para recolher os ciclistas que sao obrigados a desistir, por
ndo conseguirem acompanhar o andamento dos outros corredores (BARROSO, 2005, p.
746).

Por outro lado, Cardoso (1998) alerta que:

E imperativo fazer uma reflexdo a um tempo realista e criativa sobre os riscos e as
oportunidades do processo de globalizacédo, pois somente assim sera possivel transformar o
Estado de tal maneira que ele se adapte as novas demandas do mundo contemporaneo
(CARDOSO, 1998, p. 15).

Com isso, Cardoso (1998) abre um paréntesis para que se reflita sobre as dicotomias que
permeiam a integracédo entre a globalizacao e o Estado, ora ao considerar um risco, ora ao considerar
uma oportunidade, e sugere que ¢ preciso ter criatividade para contornar possiveis dificuldades ou para

criar inovacdes que venham a contribuir positivamente com a transformacao de suas politicas.

Barroso (2003) vai além e faz um estudo amplo, chamado Projeto Reguleducnetwork (Changes
in regulation modes and social production of inequalities in educations systemas: an European
comparison), em diferentes contextos politicos e cria modelos que podem ser considerados como
forma de compreender a problematica emergente sobre as politicas educacionais a nivel internacional.
Ele relaciona trés modelos de regulacédo e os chama de efeito de contaminacao, hibridismo e mosaico.
Os estudos foram realizados na Inglaterra, Bélgica (comunidade francesa), Franca, Hungria e Portugal
e toma como referéncia os estudos feitos nos Estados Unidos, Canada, em paises europeus, na
Australia e em alguns paises periféricos que apesar de serem paises com caracteristicas tao distintas,

apresentaram alguma similaridade quanto ao desenvolvimento dos processos de regulacao.

Oliveira, D. (2005, p. 766), ao analisar os modelos criados por Barroso (2003), explica que em
relacdo ao primeiro, o efeito contaminacdo, pode-se dizer que pela falta de um planejamento, onde se
obtém os melhores resultados a médio prazo, alguns gestores, na ansia de mostrar servico a
populacao, acabam por antecipar alguns passos e copiar a politica educacional de outros paises com
realidades distintas, bem como sofrem com a influéncia de organismos internacionais como o Banco
Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), que recomendam a adocdo desses
modelos educacionais. Porém, essa implementacao acaba, muitas vezes, gerando altas dividas para
esses paises. Assim, os gestores envolvidos nessa tentativa de emplacar essa teoria educacional se
alternam (sabidamente) em cargos e funcdes para conseguirem manter essa politica e impor a um pais

a realidade educacional de outro.
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Como uma bola de neve em que o tempo é o adversario de quem estiver na frente, o modelo
de contaminacdo gera um outro, chamado de hibridismo por Barroso (2003). Este modelo resulta da
ambiguidade, da mesclagem das logicas e da ma interpretacao das recomendacbes dos organismos
aos paises interessados em melhorar a sua educacdo. Segundo Oliveira, D. (2005, p. 766), esses
paises muitas vezes, constrangidos com a sua atual divida, adotam essa sistematica, como € o caso do
Brasil em que participou de um acordo na Conferéncia de Jomtien e acabou por executar uma outra

acao em relacédo a educacao basica.

O ultimo modelo e nao menos importante, o efeito mosaico, no qual Barroso (2003, p. 25)
criou diz respeito as “[...] politicas que raramente atingem a globalidade dos sistemas escolares e que,
na maior parte das vezes, resultam de medidas avulsas de derrogacdo das normas vigentes, visando
situacdes, publicos ou clientelas especificas”. Ao objetivar o interesse de um sistema escolar especifico
de um determinado pais, os politicos revogam parcialmente uma lei com o objetivo de atender a uma
realidade especifica. Oliveira, D. (2005) finaliza ao dizer que nos dias atuais as pesquisas estao
voltadas a compreensao de que tipo de politicas reguladoras estdo em vigor e inicia uma reflexao

procurando

[...] compreender se estamos em face de novas politicas de regulacdo que passam por
diferentes formas de institucionalizacdo, em que os ideais de livre mercado e de economia
auto-organizadora das relacdes sociais e comerciais — a mao invisivel que contribui no
autodisciplinamento do mercado — imperam, ou se estamos diante de uma nova organizacao
nas relacdes entre Estado e sociedade em que os tradicionais papéis sao revistos.
(OLIVEIRA, D., 2005, p. 767).

No que diz respeito a realidade da Unido Europeia (UE), a analise das politicas de educacéo,
em se tratando do banco mundial, principal érgao financiador da educacdo mundial, explicita
claramente que o setor da educacdo no qual estdo sendo direcionadas as maiores fontes de
investimento é a educacao basica, a profissional e, em ultimo grau, a superior. Essa definicdo, do foco
da acdo, tem por base a igualdade de financiamento entre os niveis de formacao e das avaliacdes, com
posteriori complexa analise dos resultados que medem o desempenho dos alunos nos paises
financiados. Luiz Dourado, em seu artigo Reforma do Estado e as politicas para a educacao supetior no
Brasil nos anos 90 (2002), nos apresenta um alerta sobre a privatizacdo do Ensino Superior

recomendado pelo Banco Mundial. Ele diz que

Neste sentido, ¢ fundamental destacarmos as recomendacdes do Banco Mundial para a
educacao superior contidas no documento La ensefianza superior: |as leciones derivadas de
la experiencia (1995), cujas prescricdes sdo claras no sentido de: 1) privatizacao desse nivel
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de ensino, sobretudo em paises como o Brasil, que nao conseguiram estabelecer politicas de
expansao das oportunidades educacionais pautadas pela garantia de acesso e equidade ao
ensino fundamental, bem como, pela garantia de um padrdo de qualidade a esse nivel de
ensino; 2) estimulo a implementacao de novas formas de regulacdo e gestdo das instituicdes
estatais, que permitam alteracdes e arranjos juridico-institucionais, visando a busca de novas
fontes de recursos junto a iniciativa privada sob o argumento da necessaria diversificacdo
das fontes de recursos; 3) aplicacdo de recursos publicos nas instituicdes privadas; 4)
eliminacao de gastos com politicas compensatdrias (moradia, alimentacao); 5) diversificacao
do Ensino Superior, por meio do incremento a expansdo do numero de instituicdes nao
universitarias; entre outras” (DOURADO, 2002, p. 240).

Em contrapartida, Barroso (2005, p. 743) fala da crise da politica neoliberalista e diz que
“Com o inicio do século XXI, a euforia ‘neoliberal’ dos anos de 1980 e principios dos anos de 1990
parece estar a empalidecer mesmo entre os seus defensores e promotores, nomeadamente no seio
das grandes organizacdes internacionais (Banco Mundial, OCDE etc.)”. Como se percebe, essa foi uma
mudanca relativamente recente, tendo em vista que ha quase 10 anos antes, Licinio Lima o seu texto
O paradigma da educacdo contdbil - Politicas educativas e perspectivas gerencialistas no ensino
superior em Portugal (1997) falou sobre as mudancas que estavam atingido o nivel superior e as
reacOes da sociedade: “[...] a criacdo em poucos anos de um setor privado capaz de alargar
consideravelmente o numero de vagas disponiveis representou uma verdadeira ‘valvula de escape’ face
a reinvindicacdes politicas e sociais previsiveis, mesmo quando engendrou novos problemas” (p. 53).
Pela fala do autor, depreende-se a forma que a sociedade enxergou o crescimento do Ensino Superior

mercantilizado ao longo dos anos, ao ver neste a resolucao de parte dos problemas educacionais.

Luiz Dourado, em a Reforma do estado e as politicas para a educacdo superior no Brasil nos
anos 90 (2002), afirma que o fundamento do Banco Mundial para a educacdo baseia-se no “[...]
reducionismo economicista cujo escopo se centra na visdo unilateral de custos e beneficios” (p. 239).
Assim, ele conclui que essa nova concepcao centra-se na (i) descentralizacdo dos sistemas; (ii) no
desenvolvimento de capacidades basicas de aprendizagens necessarias ao trabalho flexivel; (iii) na
realocacdo dos recursos publicos para a educacdo basica; (iv) no estimulo a concorréncia das
instituicdes através da avaliacdo da eficiéncia; (v) na implantacado de programas compensatorios como
salude e nutricdo; (vi) na capacitacdo docente; dentre outras orientacdes. Esses indicadores
assemelham-se aos objetivos das politicas neoliberais e que inspiram cuidados pra que nao se sofra

com as consequéncias, conforme foi explicitado anteriormente.

Especialmente, no que tange o Ensino Médio e a formacao profissional, foco de interesse

dessa tese, & importante perceber a visao do Banco Mundial. Dessa forma, nota-se uma preocupacao
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com investimentos para essa formacao visto que os paises em desenvolvimento precisardo de uma
mao de obra polivalente, capaz de mudar e adaptar-se de acordo com as necessidades do mercado de
trabalho. Essa visdo ¢ em escopo mundial como pode ser percebido na visdo de Elsa Estrela e Antonio
Teodoro, em seu texto As politicas curriculares em Portugal, 1995-2007 (2008), quando falam que a
educacao da atualidade se baseia ora na teoria do capital humano, ora nas ideias neoliberais, ou seja,
uma economia muito competitiva na qual o ser humano necessita de uma educacao ao longo de toda
sua trajetdria, além do investimento em produtores de conhecimento. Mais uma vez denota-se que a
educacao atual vem se transformando em uma forma hibrida, isto é, que atenda aos interesses do
capitalismo e das necessidades de aprendizagem dos seres humanos e assim, possa adequar-se a

realidade de um mundo em transformacao.

Nessa perspectiva, a atuacdo do Banco Mundial leva em consideracdo a sua lideranca nesse
processo de reestruturacdo e a abertura econdmica para as novidades do capital globalizado. Além
disso, Dourado (2002, p. 238) diz que o Banco Mundial exerce um papel na América Latina,
especialmente do Brasil, “[...] ao difundir, entre outras medidas, em seus documentos uma nova
orientacdo para a articulacao entre educacdo e producao do conhecimento, por meio do bindmio
privatizacao e mercantilizacdo da educacao”. Ou seja, infere-se a continua preferéncia do BM por
privatizar a educacao como forma de possibilitar a sua melhoria e atender aos interesses do mercado.
Essa recomendacao vinda do BM demonstra em si propria a esséncia desse organismo, apesar de que
em seu portal apresenta-se com um objetivo principal muito digno que é “[...] luchar contra la pobreza

a través de un proceso de globalizacion inclusivo y sostenible” (Banco Mundial, 2015).

O que estaria por tras dessa priorizacdo da educacdo basica pelo Banco Mundial? Qual ou
quais as relacoes que o neoliberalismo tem com essa politica, em contraponto ao conhecimento de
carater critico e racionalista que, reconhecidamente, as universidades produzem? Teria interesse, o
Banco Mundial em proporcionar altos niveis educacionais a populacao para atingir seus objetivos
econdmicos? Nesse sentido, Dourado (2002, p. 240), nos apresenta seu ponto de vista quando diz que
essa politica vem “[...] reduzindo o processo de formacao a uma visao de racionalidade instrumental,
tutelada, restrita e funcional ante o conhecimento universal historicamente produzido”. Portanto, para
Dourado o neoliberalismo vem provocando uma reducao nos processos de formacao que tinham por
objetivo a producao da legitima ciéncia e passou a valorizar um ensino mais técnico e instrumental

voltado a atender as demandas dos mercados de trabalho. Como se sabe o Banco Mundial ¢ uma
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instituicdo com fins lucrativos e essa politica acabou por acarretar uma crescente privatizacdo da

educacao, em especial a superior, além da secundarizacao de projetos de educacdo nao-formal.

2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NA REALIDADE BRASILEIRA

No Brasil, no fim da década de 1980, mais especificamente em 05 de outubro de 1988, foi
promulgada a Constituicdo da Republica, que denota em seu texto uma preocupacéo latente dos
legisladores em consonancia com 0 que viria a ser a nova “agenda globalmente estruturada para a
educacao” (ANTUNES, 2004, p. 118), onde ratifica as funcdes do Estado, os direitos do povo e

apresenta em seu Capitulo lll, uma secao dedicada a educacéao.

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, Cf. 1988, Art.
205).

Dessa forma, em consequéncia ao novo ordenamento instituido com a Constituicdo, que
modificou a estrutura educacional brasileira, foi promulgada, em 20 de dezembro de 1996, a Lei n°
9.394 que trata das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB e em 17 de abril de 1997, foi
publicado o Decreto n° 2.208 que regulamentou os artigos da LDB que tratam do ensino profissional.
Com isso, o sistema educacional brasileiro, da creche ao Ensino Superior, foi totalmente remodelado.
Sobre essas transformacdes, Dourado (2007, p. 926) concorda ao dizer que “Desde a
redemocratizacdo do pais, houve mudancas acentuadas na educacao brasileira, com destaque para a
aprovacdo e promulgacado da Constituicdo Federal de 1988". Para ele, a nova constituicdo brasileira
deu o primeiro passo para expandir o campo educacional do pais, pois reconheceu a educacao como
um direito nato para a populacdo, partilhou as responsabilidades educacionais entre as esferas da

republica, além de ter projetado recursos financeiros para o seu desenvolvimento.

Na visao de Oliveira, D. (2005),

A partir de tais referéncias, é possivel identificar nas reformas educacionais mais recentes no
Brasil e em alguns paises da América Latina, tais como Argentina e Chile, processos
similares de busca por novas formas de regulacdo educacional [...]. Dentre esses processos,
destacam-se a centralidade que os programas de reforma tém atribuido a administracao
escolar, elegendo a escola como nucleo do planejamento e da gestao; o financiamento per
capita, presente no ensino fundamental no Brasil (FUNDEF, com a Lei n. 9.424/96) e no
Chile, bem como na Argentina; a regularidade e ampliacdo dos exames nacionais de
avaliacdo; a avaliacao institucional e de desempenho (tema amplamente debatido hoje no
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Chile e na Argentina); e outros mecanismos de gestdo escolares que insistem na
participacdo da comunidade (sobretudo auxiliando nas questdes administrativas), bem como
a proliferacao de conselhos com funcdes consultivas (DALILA, 0., 2005, p. 768).

Para ela, a regulacédo educacional ja € uma realidade em alguns paises da América Latina, nos
quais ela destaca Brasil, Chile e Argentina como nacdes que estdo em busca de novas formas de
regulacao. Esses paises implementaram em suas politicas formas de reconhecer a importancia da
escola, do financiamento para o ensino fundamental, dos exames de avaliacdo como o ENEM® no
Brasil realizado ao fim do Ensino Médio, das avaliacdes institucionais, além de inserir a comunidade na
participacdo da gestao escolar e nos conselhos. Isso demonstra uma nova concepcao de politica
publica educacional tendo em vista um leque de compreensdo mais amplo e envolvendo mais atores
(alunos, professores, gestores e comunidade), do que foi em anos anteriores, o que pode vir a ser mais

proveitoso para 0 melhoramento da qualidade educacional nesses paises.

Assim, diante de tantas mudancas, regulacdes e recomendacfes dos organismos
internacionais, surgiu mais um instrumento de regulacao: a avaliacdo, que, segundo Sobrinho, como
cita em sua obra Avaliacdo da educacdo superior (2000), passou a se destacar, a partir da década de
1990, como acao proativa e construtiva nas escolas publicas e privadas. A implementacdo do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) foi um dos instrumentos regulatorios, que se fez importante desde entéo,
para que se conseguisse chegar a melhoria das instituicdes de ensino. Assim, a avaliacdo passou a
andar juntamente com o planejamento e, por isso, faz necessario a partir de entdo que os profissionais
da educacao consigam compreender que uma cultura avaliativa &€ essencial para o bom andamento
dos projetos educacionais, assim como, que a concepcao e os modelos avaliativos precisam ser bem
definidos visto que ha diversos fatores que interagem nesse processo. Segundo Torres e Palhares

(2012), as politicas educacionais seguem

A institucionalizacdo dos processos de avaliacdo interna e externa das escolas, a
implementacdo de um modelo de governacdo centrado numa lideranca unipessoal, a
publicacdo de rankings, a implementacdo do modelo de avaliacdo de desempenho dos
professores [...] (TORRES; PALHARES, 2012, p. 235-236).

No plano internacional, a avaliacdo emergiu, como um instrumento de gestdo e de

racionalizacdo. No Brasil, enquanto instituicdo integrante da rede de educacao superior, desde 2005, o

2 Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2015l), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em
1998 e tinha por objetivo avaliar os estudantes que concluiram o ensino basico para perceber como andava a qualidade deste nivel de ensino. Porém, a
partir de 2009 esse exame passou a ser mais uma forma de selecéo para o Ensino Superior e ao Programa Universidade para Todos (ProUni).
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Instituto Federal do Rio Grande do Norte passou a adotar os instrumentos do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES®), instituido pela Lei n°. 10.861, de 14 de abril de 2004 e
regulamentado pela Portaria n. 2.051, de 9 de julho de 2004. A criacdo de rankings das escolas com
base numa variedade de indicadores surgiu inevitavelmente para dar sustento ao emergente mercado
educacional, funcionando como um barémetro da qualidade das instituicbes - diga-se muito
problematico e questionavel! Em contrapartida as formas de regulacao e controle geralmente entram
em contradicdo com a avaliacao institucional, que por sua vez segundo Sguissardi (2008, p. 1012)
“[...] se assentam em especial na autonomia da cultura de avaliacdo e auto-avaliacao institucionais,

gue nao tem sido uma caracteristica do sistema de educacao superior no pais ao longo da histoéria”.

Porém, Oliveira D. (2009, p. 753) diz que, apesar de constar na constituicdo brasileira que a
educacao é direito social e dever do estado, a mercantilizacdo da educacdo avanca rapidamente e
alerta que “[...] ndo estamos frente a uma situacao em que seja possivel frear o avanco do mercado
educacional por formulacées compartilhadas por parte da sociedade”, A autora quer dizer que mesmo
que o governo tente impedir o avanco de instituicdes privadas, parte da sociedade apresenta essa
necessidade e nao deixara que isso aconteca. Partindo do principio que a sociedade sente a
necessidade da educacdo, no qual o Estado deixa a desejar, enxerga nas escolas privadas a unica
solucéo para o problema e ndo quer abrir mao disso. Nesse mesmo contexto, que inclusive também
ocorre para o nivel médio, Valdemar Sguissardi, em se tratando do Ensino Superior, diz em seu artigo

Modelo de expansdo da educacao supetior no Brasi/ (2008) que essa é uma questao que

[...] impde-se ao analista das politicas de educacao superior quando se depara com uma
série de noticias/fatos que dao conta: primeiro, das aces do governo federal expandindo
vagas e titulacbes nas Instituicoes Federais de Ensino Superior (IFES), seja pela
multiplicacdo dos campi das IFES ja existentes, seja pela expansdo do numero de
instituicdes, seja, ainda, mediante programas de reestruturacdo do setor; segundo, do
expressivo aumento de IES com fins lucrativos, isto €, privado/mercantis, e da acelerada
multiplicacdo de ‘aquisicdes’ e ‘incorporacdes’ de IES isoladas e mesmo de ‘redes’
universitarias ou fundos de investimento; terceiro, das dificuldades enfrentadas pelos érgaos
estatais com funcdo reguladora em promover a regulacdo e o controle do sistema
(SGUISSARDI, 2008, p. 992-993, grifo do autor).

Talvez pela precarizacao que o setor educacional publico passou durante tantos anos que a

sociedade hoje se impde e valoriza tanto a educacdo privada. Na realidade atual, ter um filho

=0 SINAES é caracterizado como o principal aparelho de regulacdo da qualidade da Educacéo e das Instituicées da Educacdo Superior (IES) publicas e
privadas, a Avaliacéo Institucional € bem complexa e necessita da participacdo de todos os segmentos participantes da Instituicdo: servidores, discentes,
alunos egressos e representantes da sociedade civil. Segundo Afonso (2002), é preciso conceber a avaliacdo como acdo propriamente humana e politica.
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estudando em uma escola particular tornou-se, para o povo brasileiro um stafus, parecendo nao
importar as condicdes estruturais e de recursos humanos daquela escola, como se o fato do filho

estudar em uma escola particular fosse garantir o sucesso profissional dele.

E importante destacar que a expansao do Ensino Superior no Brasil colocou novos desafios as
instituicdes: o aumento da procura e a diversificacao do publico trouxe novos problemas, como as
evasdes, as reprovacoes, o eventual abaixamento da qualidade do ensino, a desvalorizacao dos
diplomas, entre outros. Também contribui para a diversificacao da oferta dos cursos, para o aumento
do corpo docente, para 0 aumento da complexidade no quotidiano das instituicées. Do ponto de vista
do mercado de trabalho, acentuaram-se algumas discrepancias e a procura de novos perfis
profissionais. Por sua vez, acima de tudo, as instituicdes, publicas e privadas, de ensino técnico e

superior, passaram a competir entre si num amplo e exigente mercado educacional.

Antbnio Severino, em seu artigo O ensino superior brasileiro: novas configuracoes e velhos
desafios (2008), alerta que “[...] quando se observa o quadro atual de instituicdes de Ensino Superior,
bem como sua evolucéo a partir dos anos setenta do século passado, impressiona ver o crescimento
da iniciativa privada em relacdo as iniciativas do poder publico” (p. 74). Essa afirmacéo pode ser
comprovada, no portal do INEP que de acordo com o cadastro de instituicdes de 2005, das 2.165
instituicdes cadastradas, apenas 231 eram publicas, isto é, apenas 10% do total e em 2012, das 2.416
instituicées, eram apenas 304 publicas, correspondendo a 12,5% do total, um aumento de apenas
2,5% em 7 anos. Esse desenvolvimento do setor educacional do pais demonstra o qudo a realidade
quantitativa do setor publico é inferior, quando compara a privada. Apesar do ensino publico
disponibilizar a sociedade formas de acesso ao Ensino Médio e Superior tao diferentes, além de varios
programas de governo como o FIES*#, o REUNI'* e o PRONATEC®, infere-se 0 quanto esse segmento
ainda precisa crescer dado a distancia, pelo menos numérica, que ainda ha para o privado. Assim,
Severino (2008, p. 75) diz que “De resto, fica a demonstracdo de uma realidade extremamente
heterogénea, sob todos os aspectos, do sistema de Ensino Superior no pais, com diferenciadas

organizacao e cultura”.

“ Fundo de Financiamento ao Estudante de Nivel Superior

= Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e Expanséo das Universidades Federais

» Programa Nacional de Acesso Técnico e Emprego
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Importante citar que apesar do grande crescimento pelo qual vem passando a Rede Federal, o
percentual de escolas publicas, como citado anteriormente, ainda é muito inferior quando comparada
as particulares e talvez, por esse motivo, o governo brasileiro, ja no ano de 1999, tenha criado mais
uma forma de acesso ao nivel superior privado através do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES)
que é um programa do Ministério da Educacdo destinado a financiar a graduacdo na educacao
superior de estudantes matriculados em instituicdes privadas. Podem recorrer ao financiamento os
estudantes matriculados em cursos superiores que tenham avaliacado positiva nos processos
conduzidos pelo Ministério da Educacao. Estaria o Estado enxergando as necessidades educacionais da
populacdo tdo podada e restrita ao longo de décadas? Ou trata-se de mais uma manobra politica
oportunista com o intuito de angariar votos? Ou ainda, até que ponto ndo ha um jogo de interesse e
influéncia entre as grandes industrias, empresarios e governo para a formacdo de médo de obra

qualificada para atender aos interesses do mercado? Ou estaria Pacheco (2011) certo em afirmar que

As politicas publicas e inclusivas para a educacao, em especial, para a educacao profissional
e tecnoldgica, representam a intensificacdo da luta pela construcdo de um pais que busca
sua soberania e a decisao de ultrapassar a condi¢do de mero consumidor para a de produtor
de ciéncia e tecnologia (PACHECO, 2011, p. 30).

Em relacdo ao REUNI, ele surgiu em 24 de abril de 2007, com o Decreto N° 6.096. Ele ¢ um
programa que surgiu para apoiar a reestruturacdo e expansao das Universidades Federais. Tem por
objetivo aumentar as vagas do corpo discente, reduzir o nimero de evasdes e por fim, integrar os
estudantes das universidades e do ensino basico, profissional e tecnologico. Severino (2008, p. 82) diz
que “As universidades apresentam seus planos e, uma vez aprovados, elas receberao maior volume de
recursos extras”. Com o Reuni, o Governo Federal adotou uma série de medidas para retomar o
crescimento do Ensino Superior publico, criando condicées para que as Universidades federais
promovam a expansdo fisica, académica e pedagogica da Rede Federal de educacdo superior. Os
efeitos da iniciativa podem ser percebidos pelos expressivos nimeros da expansao, iniciada em 2003 e
com previsdo de conclusdo até 2014. As acdes do programa contemplam o aumento de vagas nos
cursos de graduacao, a ampliacao da oferta de cursos noturnos, a promocdo de inovacdes pedagogicas
e 0 combate a evasao, entre outras metas que tém o propdsito de diminuir as desigualdades sociais no

pais. Com isso, Severino (2008) afirma

[...] que o Ensino Superior publico atravessa um momento histérico-social cheio de desafios.
De um lado, enfrenta a pressdo do modelo societario capitalista neoliberal, através de seu
mediador principal, o poder publico nacional, pressionado, por sua vez, pelos agentes
internacionais que se impdem em funcdo do jogo geopolitico das forcas econémicas proprio
do neoliberalismo capitalista globalizado, que responde pela instauracéo planetaria de uma
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nova ordem mundial (ou seria desordem?), particularmente na esfera da economia
(SEVERINO, 2008, p. 82-85).

Ja o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), criado no dia
26 de Outubro de 2011, com a sancdo da Lei n° 12.513/2011, pela Presidenta Dilma Rousseff, tem
como objetivo principal expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de Educacéo
Profissional e Tecnologica (EPT) para a populacdo brasileira. Para tanto, prevé uma série de
subprogramas, projetos e acoes de assisténcia técnica e financeira que juntos oferecerdo oito milhdes
de vagas aos brasileiros de diferentes perfis até 2014. Para o segundo mandato da presidenta, a partir
de 2015, o governo federal lancou o PRONATEC 2.0 que pretende atingir 12 milhdes de matriculas e
220 cursos. Neste primeiro momento, 0s nimeros mostram a iniciativa do governo federal em tentar
atingir as metas estabelecidas pelo PNE (2014). Sao nimero ousados que por si s6 nao sao suficientes
para declarar a resolucao do problema educacional brasileiro. Uma analise sobre o tipo de profissional
que estdo sendo produzidos e se estdo sendo absorvidos pelo mercado precisa ser feita para atender

aos requisitos de eficiéncia e qualidade tdo discutidos no ambito da agenda internacional.

Segundo Dourado (2006, p. 282-283), a compreensao da relacao entre o sistema de ensino
publico e privado e, em especial, 0 seu embate, é complexa e deriva do entendimento de que “[...]
desdobramentos efetivos se vinculam a determinacdes estruturais de uma dada realidade, indicando,
assim, a configuracdo assumida pelo Estado, o seu alcance juridico-politico-ideologico e as instituicdes
que o compdem [...]". Acima de tudo, esse embate entre essas duas entidades, mostra a “[...]
persisténcia de forcas patrimoniais na educacdo, favorecendo, dessa forma, varias modalidades de
privatizacao do publico”. Por fim, Dourado, em seu artigo Politicas e gestdo da educacdo badsica no

Brasil (2007), complementa ao dizer que

Tais indicadores situam a gestdo educacional margeada por fatores intra e extra-escolares.
Assim, a democratizacdo dos processos de organizacdo e gestdo deve considerar as
especificidades dos sistemas de ensino, bem como os graus progressivos de autonomia das
unidades escolares a eles vinculados, e buscar a participacao da sociedade civil organizada,
especialmente o envolvimento de trabalhadores em educacéo, estudantes e pais (DOURADO,
2007, p. 925).

O que se percebe na fala de Dourado (2007, p. 925-926) é que o histdrico das politicas
educacionais no Brasil, principalmente quando se fala em organizacdo e gestdo do ensino basico
nacional, “[...] tm sido marcadas hegemonicamente pela logica da descontinuidade, por caréncia de

planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em detrimento de politicas
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conjunturais de governo” e, assim, esses acontecimentos historicos tém gerado acdes independentes,

sem nenhuma articulacdo com os sistemas de ensino.

Severino (2008, p. 76-77) apresenta uma visdo sobre a realidade atual da populacao do pais
em que “[...] o cenario especifico em que se encontra a sociedade brasileira é aquele desenhado por
um intenso e extenso processo de globalizacdo econdmica e cultural, conduzido pela expansao da
economia capitalista, que se apoia politica e ideologicamente, no paradigma neoliberal” com a busca
incessante de formacdo para uma populacdao mais qualificada. Além disso, ele ainda diz que “No
concernente a educacao, prevalece a teoria do capital humano, ou seja, a da preparacdo de mao-de-

obra para 0 mercado de trabalho”. Por fim, ele diz que

Todas essas mudancas, resultantes da nova legislacdo, de planos gerais e programas
especificos, desde os anos noventa do século findo, estdo desempenhando um ambiguo
papel na vida social do pais. Sempre embalado num discurso retérico em defesa da
qualidade do ensino e da exceléncia da educacdo, e dos decorrentes corolarios, a
democratizacdo da sociedade, a realizacdo da cidadania, a melhoria de vida para seus
destinatarios diretos e indiretos, incluindo ai a inclusdo no mercado de trabalho, o governo
toma iniciativas alegadamente fundadas em argumentos técnicos e vai implementando
acdes nem sempre articuladas em torno de um projeto politico-educacional orgénico
(SEVERINO, 2008, p. 82).

Nesse contexto, a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica — SETEC, do Ministério da
Educacao do Brasil (2008, p. 14) publicou, um documento que trata das concepcoes e diretrizes dos
Institutos Federais e afirma que “Na segunda metade da década de 1990, o movimento das
instituicdes federais de educacéo profissional e tecnolégica também sinalizava para mudancas”. A ideia
nao era simplesmente mudar a estrutura curricular e sim que se organizasse uma outra pedagogia
institucional. Dessa forma, as acdes institucionais deveriam estar sempre alinhadas com o Arranjo
Produtivo da Localidade (APL) onde ele estaria sendo implantado, de forma a nao destoar das

demandas sociais locais. O documento conclui dizendo que

As instituicoes federais de formacao profissional e tecnoldgica revelam um movimento até
entdo inédito, ou seja, o de incluir em seus debates as necessidades e aspiracdes do
territério em que estavam inseridas e o delineamento de principios que pudessem nortear
iniciativas comuns, potencializando o surgimento de uma rede, qual seja, a rede federal de
educacao profissional e tecnologica (BRASIL, 2008a, p. 15).
Ainda, tratando-se do Ensino Superior, as instituices federais profissionalizantes destacam-se,
com algumas particularidades, inclusive, quando comparadas as Universidades, principalmente com a
sua transformacao em Institutos Federais em 2008, como se percebe na fala de Eliezer Pacheco em
seu trabalho Os Institutos Federais: uma revolucdo na educacdo profissional e tecnoldgica (2011),
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quando diz que a sua organizacao pedagogica € um dos fundamentos dessas escolas. Segundo ele, a
instituicdo “[...] permite que os docentes atuem em diferentes niveis de ensino e que os discentes
compartilhem espacos de aprendizagem, incluindo os laboratoérios, possibilitando o delineamento de
trajetérias de formacéo que podem ir do curso técnico ao doutorado” (p. 14), e por isso, demonstra

uma especificidade que passa a atrair novos olhares para a sua composicao. Ele finaliza ao dizer que

Inicia-se a construcdo de uma instituicdo inovadora, ousada, com um futuro em aberto e,
articulada com as redes publicas de educacao basica, capaz de ser um centro irradiador de
boas praticas. Os centros federais de educacao tecnologica (Cefets), as escolas agrotécnicas
federais e as escolas técnicas vinculadas as universidades que aceitaram o desafio
desaparecem enquanto tais, para se transformarem nos campi espalhados por todo o pais,
fiadores de um ensino publico, gratuito, democratico e de exceléncia. Com os Institutos
Federais iniciamos uma nova fase, abandonando o habito de reproduzir modelos externos e
ousando inovar a partir de nossas proprias caracteristicas, experiéncias e necessidades
(PACHECO, 2011, p. 15).

Sobre exceléncia, Leonor Torres e José Palhares, dao seu contributo no artigo Governacdo da
escola e exceléncia académica (2012), quando analisam o fendmeno da exceléncia e da performance
dos estudantes no quadro da agenda internacional e afirmam que, de acordo com a literatura, se pode
“[...] constatar uma ampla producao em varios dominios, com prevaléncia para as dimensbes da
politica educativa, da organizacdo e gestao escolar e dos processos pedagégicos” (p. 236). Como se
percebe, a instituicdo que estd a surgir, como diz Pacheco (2011), segue em paralelo com a critica
feita pelos autores no estudo citado acima, tendo em vista a sua inovacao organizacional e pedagdgica,
além da preocupacdo em nao se distanciar ao fato de ter um ensino publico, gratuito, democratico e de
exceléncia. Torres e Palhares (2012) também chamam atencdo para a diversificacdo crescente da
escola publica, no que a oferta formativa diz respeito, realidade esta que parece estar a emergir no

quadro dos Institutos Federais. Segundo os autores,

[...] a opcéo pela institucionalizacdo de quadros de exceléncia podera ser entendida, por um
lado como uma estratégia de diferenciacdo académica e de uma certa elitizacao do ensino,
e, por outro ladro, enquanto referencial de ‘boas praticas’, quer para o interior do
estabelecimento, quer para a comunidade local e regional, quer ainda para outras escolas e
agrupamentos de escolas do sistema publico de educacdo (TORRES; PALHARES, 2012, p.
254).
Diante de todas as transformacodes, no que tange as politicas publicas, que vem ocorrendo no
Brasil e no mundo, particularmente no que respeita as discussdes sobre a agenda internacional e seus
instrumentos de regulacao, torna-se necessario abrir um paréntesis sobre a relacao existente entre os
Institutos Federais e as Universidades, isto €, a Rede Federal, e analisar o contexto brasileiro em que
eles estao inseridos nos dias atuais.
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Quando se fala em Rede Federal, pode-se dizer que notadamente, a mola propulsora do
processo de multiplicacdo dos campi, teve inicio no governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silvav
que tomou posse em 1° de janeiro de 2002 e terminou, apds a reeleicdo, em 1° de janeiro de 2010.
Diga-se de passagem, o ex-presidente era de esquerda e ha muitos anos o Brasil era governado por
uma elite de direita com uma visdo social bastante diferente da proposta pelo Partido dos
Trabalhadores (PT). Como sera visto no capitulo 2, a sua sucessora, a presidente Dilma Vana Rousseff,
deu continuidade a esta politica expansionista da rede federal, a qual, pelo menos até o término do seu

mandato, também n&o ha previsao para um fim.

A partir de agora, pode-se delimitar o ponto de inicio da criacdo do Plano de Expansao da
Educacao Superior e Profissional e Tecnolégica no Brasil, que tinha como meta o lema: mais formacao
e oportunidades para os brasileiros. Essa preocupacao ja é denotada quando se conhece os objetivos
gerais: (i) Expandir, ampliar, interiorizar e consolidar a rede de Institutos e Universidades Federais,
democratizando e ampliando o acesso de vagas na Educacao Profissional, Tecnoldgica e Superior; (ii)
Promover a formacado de profissionais qualificados, fomentando o desenvolvimento regional e
estimulando a permanéncia de profissionais qualificados no interior do Brasil e (iii) Potencializar a
funcao social e 0 engajamento dos Institutos e Universidades como expressao das politicas do Governo
Federal na superacdo da miséria e na reducao das iniquidades sociais e territoriais (BRASIL, 2013).
Percebe-se nesses objetivos claramente a importancia dada ao (i) acesso para aqueles que nao tiveram
oportunidade escolar; (ii) o desenvolvimento do interior do Brasil e a (iii) projecao para a contribuicdo

gue a educacao podera oferecer para erradicar a pobreza.

A expansdo da rede foi criada com base em alguns critérios previamente estabelecidos pelo
Ministério da Educacdo (2008) e que atendeu as dimensdes sociais, geograficas e de desenvolvimento
que trataremos aqui nesta ordem. Na primeira dimensao, percebe-se o atendimento aos municipios
mais populosos integrantes do G100 (grupo das 100 cidades brasileiras com receita per capita inferior
a R$ 1 mil reais e mais de 80 mil habitantes), isto €, municipios com alta taxa de pobreza. Na segunda
dimensao, a meta é interiorizar a oferta publica de educacao profissional e superior, prioritariamente

nos municipios com mais de 50 mil habitantes ou microrregides nao atendidas pela primeira

7 O ex-presidente nasceu em 27 de outubro de 1945 em Garanhuns, estado de Pernambuco, nordeste do Brasil, uma regido marcada pela fome e pela
miséria. Durante toda sua trajetoria politica manteve um discurso de compromisso com a redugéo da pobreza, combate a fome e a erradicacdo da miséria.
Para mais detalhes sobre a biografia do ex-presidente Luiz Inécio Lula da Silva, verificar o site do Instituto Lula em www.institutolula.org.
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dimensdo. Na terceira e ultima dimensdo, busca-se atender a municipios com Arranjos Produtivos

Locais bem definidos ou que possuam grandes investimentos em seu entorno.

Ao analisar essas trés dimensdes, pode-se perceber que a triangulacdo populacdo x
interiorizacao x desenvolvimento é uma preocupacao latente do governo e que, conseguindo unir essas
trés dimensdes o plano de expansao, podera ter resultados expressivos. Em relacéo ao crescimento da
Rede Federal, em especial quanto aos Institutos Federais, nos primeiros 94 anos de existéncia foram
criados 140 campi em todo o Brasil e apenas 120 municipios atendidos. Durante os oito anos do
governo Lula, foram criados 214 campi, totalizando 354, sendo 321 municipios atendidos. Esse
periodo ficou conhecido como a fase de expansao 1(um) e 2(dois). Para o periodo de 2011 a 2014
(fase de expansao trés), que esta sendo conduzida pela sucessora de Lula, a Presidenta Dilma
Rousseff, pode-se perceber a continuidade do trabalho de expansao com a criacdo de mais 208 campi
0 que atendera a 512 municipios e totaliza 562 campi no territério brasileiro. Ha quase 10 anos atras,
Dourado (2007) apresentou sua visdao quanto as novas politicas da educacado brasileira e destaca

algumas acdes propostas pelo PNE da época, quando diz que

Na década atual, varias politicas, programas e acdes foram realizados pelo governo federal,
apods a aprovacdo de um PNE* sob a otica gerencial e patrimonial. E oportuno destacar,
contudo, que grande parte das politicas educacionais foi reorientada, a partir de 2003,
implicando alteracdes nos marcos regulatorios vigentes para a educacdo basica e superior.
Nesse sentido, o governo federal pautou sua atuacao pelo principio da defesa da educacao
de qualidade, a partir do bindbmio inclusdo e democratizacdo. Algumas acdes mereceram
particular destaque, como a ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, as
politicas de acao afirmativa e, de modo estrutural, a criacdo do Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) (DOURADOQ, 2007, p. 928-929).

Recentemente, mais precisamente em junho de 2014, o novo PNE foi instituido, através da Lei
n°® 13.005 com o estabelecimento de novas diretrizes que servirdo de base para a educacdo brasileira

até 2024 (BRASIL, 2014d). Assim sendo, segue abaixo essas novas diretrizes:

| - erradicacéo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Ill - superacdo
das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da cidadania e na erradicacao de
todas as formas de discriminacédo; IV - melhoria da qualidade da educacao; V -
formacéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em
que se fundamenta a sociedade; VI - promoc¢ao do principio da gestiao democratica

= Plano Nacional de Educacéo (PNE) no qual o autor faz referéncia é do ano de 2001, sancionado pela Lei de n® 10.172, cuja vigéncia era de 10 anos.
0 novo plano continua alinhado as palavras de Dourado (2007) e tenta preencher “[...] as lacunas de regulamentacdo das normas de cooperacéo e a visao
patrimonialista que ainda existe em muitos setores da gestao publica [...]" (BRASIL, 2014e, p. 5).

85



Capitulo |

da educacao publica; VIl - promocao humanistica, cientifica, cultural e
tecnolégica do Pais; VIl - estabelecimento de meta de aplicacéo de recursos publicos em
educacado como propor¢ao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrao de qualidade e equidade; IX - valorizacdo dos (as)
profissionais da educacéo; X - promocao dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, Lei n® 13.005, 2014, Art. 2°, grifo
no0sso).

Chamo atencdo para os pontos em destaque que, seguem de acordo com o documento
“concepcoes e diretrizes” publicado pelo MEC (2008), bem como se alinham a Lei de Diretrizes e
Bases (1996) que, em conjunto, servem para notear e sustentar as acdes dos Institutos Federais. O
ponto VIII também merece destaque no diz respeito ao estabelecimento de uma garantia para que as

politicas de expansao sigam com qualidade e equidade no ensino.

Assim, pode-se dizer que os Institutos Federais de Educacao, surgem em um periodo historico
determinado e com objetivos claros, sendo preciso compreendé-lo no ambito das politicas educativas
do Brasil. Passam a competir entre si e com as Universidades, pelos alunos e pelo prestigio social que
consegue granjear na base de indicadores de empregabilidade, de producédo cientifica, de
internacionalizacao etc. Para Pacheco (2011, p. 13), os Institutos ja nascem com um carater inédito e
absolutamente inovador. Segundo ele, “Essas instituicoes tém suas bases em um conceito de

educacao profissional e tecnoldgica sem similar em nenhum outro pais” e finaliza ao dizer que

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia sdo a sintese daquilo que de
melhor a Rede Federal construiu ao longo de sua histéria e das politicas de educacao
profissional e tecnologica do governo federal. Sdo caracterizadas pela ousadia e inovacao
necessarias a uma politica e a um conceito que pretendem antecipar aqui e agora as bases
de uma escola contemporanea do futuro e comprometida com uma sociedade radicalmente
democratica e socialmente justa (PACHECO, 2011, p. 12).

Infere-se da fala do autor que a instituicdo foi criada sob um olhar inovador e que segue a
agenda internacional para a educacao, bem como as politicas e instrumentos de regulacao que inclui,
dentre outras coisas, o papel da comunidade na administracdo da mesma. Pelo que se percebe, o
ineditismo da instituicdo pode se caracterizar, dentre outras coisas, pela inovacdo pedagogica e
organizacional, visto que o aluno tem a possibilidade de, dentro da mesma infraestrutura, entrar no

Ensino Médio ou secundario e sair com o titulo de doutor.

Assim sendo, tratando-se de Ensino Superior publico no Brasil, ha de se pensar pelo que foi
discutido e apresentado, especialmente a partir da década de 1990, imediatamente, em Universidades

e Institutos Federais, que na oportunidade chamava-se Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
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(Cefet). Porém, isso nem sempre foi uma realidade, visto que anteriormente & década citada, apenas
as universidades possuiam tal caracteristica. Apesar disso, de acordo com a visdo de Santos (2004, p.
40), “ [...] algo de mais profundo ocorreu e so6 isso explica que a universidade, apesar de continuar a
ser a instituicdo por exceléncia de conhecimento cientifico, tenha perdido a hegemonia que tinha e se

tenha transformado em um alvo facil de critica social”.

Ainda segundo Santos (2004, p. 86), “[...] a universidade do século XX| sera certamente
menos hegemonica, mas nao menos necessaria que o foi nos séculos anteriores”. Em outras palavras,
a predominancia, no que diz respeito ao Ensino Superior, pesquisa e extensdo, exercida pelas
Universidades, tende a ser compartilhada, agora, com os Institutos Federais. Porém, é importante
destacar que a necessidade das Universidades permanece, dentre outros motivos, em virtude da
expansao do acesso democratico ao Ensino Superior. Portanto, a partir de agora o que depreende-se é
que Institutos e Universidades trabalhardao em parceria para suprir a necessidade educacional da

populacao.

Como se pode perceber, a politica educacional brasileira passou por varias transformacoes na
sua estrutura, conforme o pensamento de Jodo Junior e Valdemar Sguissardi publicado em seu
trabalho, A nova lei de educacdo superior: fortalecimento do setor publico e regulacdo do
privado/mercantil ou continuidade da privatizacdo e mercantilizacdo do publico (2005), quando diz que
“[...] a histdria recente do Brasil é permeada por frequentes continuidades e rupturas, representadas
por alteracdes na estrutura do estado, na sociedade civil e na constituicdo do cidaddo brasileiro” (p.
11) e por isso, sintetiza bem o que foi discutido até agora neste capitulo sobre as reformas e expansao

que vem a ocorrer no Brasil e no mundo no que diz respeito a educacao.

Porém, esse elevado indice de crescimento, em um curto espaco de tempo, esta a despertar
guestionamentos sobre o desempenho do instituto nessa nova fase, como por exemplo, se é possivel
manter ou melhorar a qualidade da oferta sem prejudicar a democratizacdo ao acesso as instituicdes
de ensino técnico e superior. Busca-se chegar a uma conclusao sobre a seguinte questao: “mais

escolas ou melhores escolas?”

O cenario internacional também demonstra preocupacao com essa questdo, como podemos
verificar, quando Torres e Palhares (2012, p. 235) afirmam que “[...] a competitividade, a exceléncia e

a eficacia dos sistemas educativos constituem na atualidade dimensdes prioritarias da agenda
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educativa internacional”. Percebe-se que nao basta a criacao de diversas escolas com o intuito de
suprir o déficit educacional da populacdo, se ndo houver uma preocupacdo de saber, conforme diz
Dale (2001, p. 149), “a forma como, por quem e para quem ¢é" criado esse sistema educativo, pois 0s
niveis de exigéncia e concorréncia estao em altos niveis para que se possa cumprir com a agenda de
eficiéncia e exceléncia. O fato é que a educacao brasileira ndo se encontra fora dessa realidade onde,
de um lado, existe a preocupacao dos valores democraticos, como a preservacao da igualdade e da
inclusdo, e de outro, conforme Sguissardi (2008, p. 992-1015), de “[...] competir e, no maximo,
garantir a empregabilidade dos estudantes/clientes sdo as preocupacdes que afligem e ao mesmo

tempo se pdem como desafio para todos”.

Por isso, a fim de compreender o processo de reformas e da expansado da educacao brasileira
faz-se necessario analisar, também, quais eram as recomendacdes sobre as politicas educativas e
como a conjuntura econdmica de um pais pode influenciar nos instrumentos de regulacdo, de acordo
com o Banco Mundial (BM) e com Fundo Monetario Internacional (FMI). A OCDE e a UNESCO, também
devem ser compreendidas para saber o porqué e de onde surgiram tantos recursos que motivasse o
financiamento para a criacdo e melhoramento das instituicées. Oliveira, D. (2005) alerta que o
hibridismo, ja citado por Barroso (2004b, 2005), provem das diferentes interpretacbes de
determinadas recomendacdes desses organismos internacionais, bem como de acordos firmados entre
governos, constrangidos as vezes por suas dividas e compromissos externos. Segundo Oliveira, D.
(2005, p. 766), “No caso brasileiro, nota-se com certa frequéncia acdes resultantes de politicas
traduzidas e adequadas a realidade nacional, como, por exemplo, a propria nocdo de educacao
basica”, apesar de que no Brasil, essa ideia tenha ficado distorcida em relacdo ao que a Conferéncia
de Jomtien estabeleceu para os paises que integram a EFA-9. O que a autora diz é exatamente oposto
ao defendido por Pacheco (2011) quando ele fala do carater inovador da Rede Federal e que fora
pensada exclusivamente para a realidade brasileira e ndo uma adaptacéo de outro modelo. De acordo
com Estrela e Teodoro (2008), a OCDE é quem faz a mediacao sobre as reformas na educacao, apesar
de que, nos ultimos anos, 0 modelo europeu pareceu predominar, principalmente apds o processo de

Copenhaga, no que se refere a Educacéao e Formacao Profissional. Surge assim um questionamento:

= Education for All 9, ou EFA 9, € um grupo de nove paises em desenvolvimento com a maior populacdo do mundo, formado por: Indonésia, China,
Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistao e india. Estes paises, na Declaracao final do evento, reafirmaram os compromissos de Jomtien e da
Cupula Mundial da Crianca, também realizada em 1990, e afirmaram que “com a consciéncia plena que nossos paises abrigam mais da metade da
populacdo mundial e que o sucesso de nossos esforcos é crucial a obtencao da meta global de educacao para todos” (EFA9, 1993, p. 1).
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quais garantias o povo brasileiro tem que estao diante de uma educacao “original”, pensada para as

especificidades do seu pais e ndo uma copia do modelo europeu?

Nessa perspectiva, a realidade educacional brasileira baseia-se, de acordo com Junior e
Sguissardi (2005, p. 22), na i) reestruturacédo da identidade histérica e manutencao do seu fazer nativo
que é gerar conhecimento e formar profissionais capacitados; na ii) permanéncia da autonomia, ou
seja, na luta contra os interesses capitalistas; na iii) garantia do financiamento de forma a suprir todas
as necessidades da sociedade e cumprir com o que a Constituicdo Federal determina: educacado de
qualidade; no iv) incentivo a pesquisa, ensino e extensao e por ultimo, na v) “[...] democratizacéo
crescente da educacdo superior, seja do ponto de vista do acesso cada vez mais amplo da populacéo,
seja do ponto de vista da gestdo organizacional, respeitado o mérito académico e a autonomia”. A
observancia desses parametros, como percebe-se, alinhados ao PNE e a LDB, representam na visao do
autor os elementos fundamentais para a construcdo de um sistema educacional voltado as

necessidades do Brasil.

Estas transformacdes obrigaram as instituicdes de ensino a olhar para a sua missao e para a
sua oferta formativa numa légica concorrencial, nao s6 num plano regional, mas também nacional e
global. As ideologias de feicdo neoliberal transformaram a educacdo num bem transacionavel, levando
as escolas (médias, técnicas e superiores) a adotar instrumentos permanentes de avaliacdo da

qualidade deste “produto” educacional.

Dessa forma, um dos principais questionamentos que se pode fazer é se, a partir da analise
educacional apresentada, pode-se apostar em aumentar as ofertas, isto €, mais cursos, mais alunos,
mais diversificacdo ou aprofundar o rigor na exceléncia da formacéo. Essa dicotomia também pode ser
vista nos estudos de Torres e Palhares (2012, p. 236), quando afirmam que “[...] submetida a essa
tensao (mais escola/melhor escola), a escola publica debate-se com a dificil missdo de conciliar dois
imperativos de sentidos antagdnicos”. Em outras palavras, novamente esse dilema faz-nos pensar se é
possivel equacionar algumas articulacbes entre estes dois polos. Esse dilema, apesar de
aparentemente simples, exige uma profunda analise da conjuntura do pais, no quadro mais amplo do
processo de globalizacdo. Ou seja, onde se encontra o Brasil no ambito educacional e, em especial, o

estado do Rio Grande do Norte, e até onde se pretende ir como povo civilizado, instruido e educado.
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3 REALIDADE DAS POLITICAS NO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
EM NUMEROS

Apds uma abordagem global sobre a realidade mundial e mais especificamente do Brasil,
relativa as transformacodes e reformas ocorridas nas politicas educativas, faz-se necessario saber em
que conjuntura encontra-se o estado do Rio Grande do Norte, que é o local onde se dardo as
observacdes para o desenvolvimento dessa tese. Assim, pode-se iniciar dizendo o quao notavel foi o
crescimento quantitativo pelo qual passou, nos ultimos anos, a Rede Federal por todo o Brasil e
especialmente no estado do RN. Em nove anos, o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte (IFRN) teve um acréscimo de 19 campi (Cf. Site Institucional: www.ifrn.edu.br).
Além disso, por ter se transformado em Instituto Federal com a Lei 11.892, de 29 de dezembro de
2008, ampliou seus horizontes de atuacao, com a oferta, inclusive, de pos-graduacéo, o que antes nao

era possivel.

Porém, de acordo com o portal do INEP», se levarmos em consideracédo o ambito global em
comparacao a educacao basica brasileira, apesar do crescimento especifico que ocorreu na Rede
Federal de educacdo, houve um fato interessante: o decréscimo tanto do numero de unidades
escolares como de matriculas no territorio nacional, sendo de aproximadamente 198 mil, em 2007,
para 190 mil em 2013 e de 53 milhdes em 2007 para 50 milhdes, em 2013, respectivamente. Em se
tratando do Rio Grande do Norte, sob o mesmo aspecto, ou seja, levando-se em consideracdo as
escolas publicas, federais, estaduais e municipais, além das privadas, esse quantitativo foi algo em
torno de 4 mil (2007) para 3.800 (2013) em relacdo as escolas e, de aproximadamente, 975 mil em
2007 para 890 mil matriculas em 2013 (BRASIL, 2015j). O que pode explicar o decaimento do
numero de matriculas é a reducdo no niimero de natalidade conforme cita Eunice Durham, em seu

artigo A politica educacional no governo Fernando Henrigue Cardoso (2010), quando diz que

E preciso considerar, entretanto, que em todos os periodos de crescimento quanto mais
perto se chega da universalizacao, mais dificil € manter o ritmo de crescimento, porque ha
menos criangas a serem incorporadas e as que estdo fora do sistema se encontram nos
rincdes mais pobres, mais marginalizados e mais isolados e, portanto, mais dificeis de
serem atendidos. Além disso, tem havido uma queda na natalidade, o que afeta a demanda
para as seéries iniciais (DURHAM, 2010, p. 160).

= Qs graficos e tabelas podem ser verificados em http://portal.inep.gov.br/
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Por sua vez, é preciso verificar essa taxa no periodo de 2000 a 2007 que é o que antecede a
entrada desses jovens no Ensino Médio e, dessa forma, o portal do IBGE, também confirma a queda da
taxa de natalidade de 20,86(2000) para 17,18(2007) em cada 1.000 habitantes, o que justifica, em
parte, o baixo numero de alunos e o fechamento de algumas escolas. Outro dado interessante e que
denota um principio de ajustamento de qualidade na educacao brasileira € em relacao ao aumento do
numero de docentes, visto que a relacdo professor-aluno tende a diminuir. O portal do INEP chama de
“numero de funcdes docentes”, ou seja, contabiliza-se apenas os docentes de efetiva regéncia em sala
de aula. Assim, no Brasil, em 2007 havia aproximadamente 1 milhdo e 800 mil professores, contra 2
milhdes e 100 mil de 2013. O nordeste seguiu a tendéncia nacional e apresentou 570 mil (2007) e
619 mil em (2013) professores, porém o estado do Rio Grande do Norte mostrou um dado curioso
com a igualdade de professores, totalizando 34.686 em 2007 e em 2013. Os anos intermediarios
apresentaram uma alternancia entre altas e baixas desses numeros. Os numeros citados, assim como
0s anteriores, também levam em consideracdo todas as esferas de ensino, inclusive a iniciativa
privada. Ao analisar apenas a esfera da Rede Federal podemos perceber esse crescimento mais
claramente. No Brasil, em 2007, existiam aproximadamente 12.500 professores e em 2013 esse
numero passou para 25.300, um aumento de mais de 100%. Em contrapartida, a iniciativa privada,
quando observada isoladamente nao ficou pra tras e cresceu de 375 mil (2007) para 510 mil (2013),
um aumento de 360%, confirmando o que disse Oliveira, D. (2009) sobre o mercado educacional. Em
relacdo ao crescimento da Rede Federal no Rio Grande do norte, particularmente no caso do IFRN, os
dados institucionaisz nos mostram que em 2007 havia apenas 416 professores e em 2013 esse
numero ja era de 1214 docentes, o que corresponde a um aumento de aproximadamente 191%, em
seis anos. Importante citar também que 2007 foi 0 ano em que os camp/ de Natal-Zona Norte, Currais
Novos e Ipanguacu, integrantes da primeira fase da expansdo, passaram a funcionar efetivamente,

mas ainda sem o quadro de servidores completo.

De posse dos dados do numero de escolas e de docentes, das mais diversas modalidades de
ensino, a nivel nacional e na realidade local do estado onde acontece o estudo, sera apresentado agora

primeiramente os dados das matriculas dos alunos do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional

= Taxa por mil habitantes. Encontrado em http://brasilemsintese.ibge.gov.br/populacao/taxas-brutas-de-natalidade.

= No portal do IFRN é possivel verificar os dados do nimero de servidores de 2011 a 2014 (http://portal.ifrn.edu.br/servidores/dados-estatisticos-1). Os
dados relativos a 2007 e 2013 foram extraidos junto ao Relatorio de Gestdo de 2006 e 2013, datado respectivamente de marco de 2007 e marco de
2014.
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em todas esferas administrativas e na sequéncia, apenas os alunos da mesma modalidade da Rede
Federal. Assim sendo, de acordo com a ordem apresentada, em 2007 havia 2.228 alunos e em 2013
aumentou para 8.216, contra um aumento de 1.652(2007) pra 7.416(2013) levando-se em
consideracdo apenas essa modalidade na Rede Federal, o equivalente a um significativo aumento, em
seis anos, de quase 350%. Essa modalidade de ensino ndo contempla a iniciativa privada, segundo o
portal do INEP, porém a educacdo profissional se apresenta da forma concomitante ou subsequente
nessa esfera administrativa. Os numeros também cresceram e passaram de 3.039(2007) para

7.497(2013), o que representa um aumento de quase 150% (BRASIL, 2015j).

Por esse motivo, com o crescimento pelo qual passou e vem passando a Rede Federal,
atrelado ao crescimento do Ensino Superior publico, as especificidades da instituicao, visto que oferta
vagas ao Ensino Médio e Superior, dentro da mesma infraestrutura organizacional, destacando-se
também o Ensino Superior privado que concorre diretamente com aquele e que a cada dia esta a
absorver boa parte do “mercado” educacional do pais, a expansdo do IFRN e suas particularidades
tornaram-se o mote para o desenvolvimento dessa tese. Na visdo de Pacheco (2011, p. 27), a
instituicao cresceu bastante e agora “Esses profissionais t€m a possibilidade de, no mesmo espaco
institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino [...], estabelecendo a
indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensao”. Percebe-se que a “nova” instituicao trouxe aos
seus atores, sejam eles professores, gestores ou discentes uma possibilidade de vivenciar algo
diferente, em se tratando do ensino técnico e superior, que é essa juncao das trés realidades, seja o
ensino nos seus diversos niveis e modalidades, seja a pesquisa ou a extensdo, que antes sO era

percebida nas universidades.

Assim, do ponto de vista das politicas educacionais, esta tese tem como finalidade propor
caminhos para a percepcao dessa nova realidade organizacional e para o dilema da expansao: mais
educacao ou melhor educacao? O acesso a educacao deve ser democratico ou elitista? Uma educacéo
mais humanista ou mais teodrica? Dessa forma, pelos motivos acima explicitados e em virtude da
crescente expansao na qual vem passando os Institutos Federais, eles serdo a base desta pesquisa,
em suas diversas modalidades, graus de educacao e esferas administrativas, para que se possa
alcancar o objetivo de forma planejada e bem estruturada e, assim, apresentar algum contributo para o

desenvolvimento educacional do pais.
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“l...] o homem ndo teria alcancado o possivel se, repetidas
vezes, nao tivesse tentado o impossivel.”

(Max Weber)

Em 515 anos de histdria, o Brasil passou por profundas transformacdes em sua organizacao
social, politica, econdmica e, como nao poderia deixar de ser, educativa. O presente capitulo tem como
objetivo apresentar aspectos referentes ao desenvolvimento da educacao no Brasil, bem como o
processo de criacao e implantacao, a partir de 2008, dos Institutos Federais. Assim, do ponto de vista
organizacional-didatico eles se propdem a abordar ndo s6 a educacao, em variados niveis e
modalidades, como também a ciéncia e a tecnologia, ora com o incentivo a pesquisa e a extensao, ora
com a sua promocdo e disseminacdo. Por fim, ao conhecer essa histdria centenaria e de
nomenclaturas diversas, perceberemos como 0s Institutos surgiram e se ramificaram por todo o pais,

inclusive no estado do Rio Grande do Norte (RN), foco principal dessa pesquisa.

Para tal, sera proposta uma reflexdo sobre o processo histérico da educacéo brasileira, diante
da conjuntura mundial e do processo de colonizacao, desde a criacdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices até o Instituto Federal. Apos essa contextualizacdo do objeto de estudo, no que se refere a sua
criacdo e estruturacdo, serdo apresentados alguns dados referentes a expansdo, desde a visdo
organizacional de acordo com Henri Fayol e Frederick Taylor até a implementacao dos Institutos, e, por
fim, a analise dos instrumentos de regulacdo, bem como os o6rgdos e conselhos que compde a
estrutura da Rede Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia no Brasil e, mais especificamente, no

estado do Rio Grande do Norte.

Dessa forma, para ilustrar o que denomino “etapas” do processo de constituicao da educacao
brasileira, no que se refere ao seu processo histdrico e ao desenvolvimento do que hoje é chamado de
Instituto Federal, que serdo abordados ao longo do capitulo, a Figura 01 abaixo exibe as etapas desse
desenvolvimento, bem como os temas propostos nos subtitulos deste capitulo que tem inicio com a
visao de (i) como a educacao foi tratada no Brasil durante os seus séculos iniciais, passando pelo (ii)
surgimento das Escolas de Aprendizes e Artifices e pela (iii) reflexdo da transicdo do modelo
organizacional de Fayol e Taylor para a realidade atual da instituicao, até a andlise das (iv) leis e

normas que regulam o IFRN hoje.
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* Do descobrimento
- da educacéo - do
Brasil as escolas de
Aprendizes e
Artifices.

1 DO CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO BRASILEIRA A CRIACAO
DAS ESCOLAS DE APRENDIZES E ARTIFICES: O DESCOBRIMENTO - DA

¢ De Fayol e Taylor
as caracteristicas

* Da escola de organizacionais do
Aprendizes (1909) IFRN

ao Instituto Federal
(2008).

Figura 01: Exposicao de ideias do capitulo.
Fonte: Elaboracéo propria.

EDUCACAO - DO BRASIL.

Apesar da histéria do Brasil, enquanto nacdo, ter iniciado no ano de 1500, o processo
educacional so teve inicio mais a frente e, por isso, Arnaldo Niskier, em sua obra E£ducacdo Brasileira.
500 anos de historia. 1500-2000 (1996), afirma que “[...] na criacdo desse primeiro nucleo
permanente de colonos nao se cogitou de nada que se relacionasse com a instrucao de seus
moradores” (p. 41). Assim, o autor afirma que em 29 de marco de 1549, com a chegada do primeiro
Governador Geral Tomé de Souza, dos padres e dos jesuitas e, sob a coordenacao do padre Manoel da
Nobrega, € que comecam os trabalhos de catequizacdo e escolarizacao dos primeiros indios como
medida para que a colonizacdo ganhasse forca. Dessa forma, com a criacdo, pelo Padre Manoel
Nobrega, do primeiro plano educacional do Brasil, nota-se a preocupacao de incluir instrucao para os
indios e para os filhos dos colonos, sendo observado as capacidades e interesses de cada um, tendo

em vista, inclusive, a necessidade que os jesuitas tinham de formar novos educadores (Cf. NISKIER,

1996).

Porém, de acordo com Otaiza Romanelli, autora do livro Histdria e Educacdo no Brasif (1995),
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0 ensino que os padres jesuitas ministravam é completamente alheio a realidade da vida da
Coldnia. Desinteressado, destinado a dar cultura geral basica, sem a preocupacado de
qualificar para o trabalho, uniforme e neutro [...], ndo podia, por isso mesmo, contribuir para
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modificacdes estruturais na vida social e econdmica do Brasil, na época. Por outro lado, a
instrucdo em si nao representava grande coisa na construcdo da sociedade nascente. As
atividades de producao nao exigiam preparo, quer do ponto de vista de sua administracéo,
quer do ponto de vista da mao-de-obra. O ensino, assim, foi conservado a margem, sem
utilidade pratica visivel para uma economia fundada na agricultura rudimentar e no trabalho
escravo (ROMANELLI, 1995, p. 34).

Percebe-se assim, claramente, que apesar do desinteresse dos jesuitas, a educacao pouco
pdde contribuir para mudar a realidade da sociedade nessa época. A desvalorizacao da instrucao
caracterizava quais os elementos, a sociedade considerava fundamentais para o seu desenvolvimento:
escravidao e agricultura, tendo em vista que para estas, especialmente quanto a ultima, nesse periodo,
nao era necessaria educacao. Além disso, esse desinteresse citado por Romanelli (1995) também é
constatado por Maria Ribeiro, autora da obra Histdria da Educacdo Brasileira: a Organizacdo Escolar
(2003), quando fala do Ratio Studiorun, que era como a Companhia de Jesus organizava seu plano de
estudo, ao concentrar “[...] sua programacao nos elementos da cultura europeia. Evidencia desta
forma um desinteresse ou uma constatacao da impossibilidade de ‘instruir’ também o indio” (p. 22).
Os elementos da cultura europeia citado eram os cursos de humanidades, filosofia, teologia e viagens
de estudo a Europa, excluindo as fases iniciais criadas por Nébrega que eram (i) o aprendizado do
portugués, (ii) doutrinamento cristao, (iii) a leitura e a escrita, (iv) o canto orfednico e a musica

instrumental, (v) o aprendizado profissional e agricola e (vi) a gramatica latina (op. cit., p. 22).

Dessa forma, de 1549 a 1759, a educacao existente no Brasil era apenas jesuitica, através da
Companhia de Jesus e que, segundo José Antdnio Tobias, autor do livro Histdria da Educacio
Brasileira (1972), tinha no Padre José de Anchieta “A alma da catequese e da educacédo no Brasil, [...]
enquanto Pe. Manoel da Nobrega era o superior” (p. 44). Em 1552, existiam apenas trés escolas de
ensino elementar no Brasil, segundo Tobias (1972, p. 44): “[...] a de Sdo Salvador, a do Espirito Santo
e a de Sao Vicente”. O ensino seguia os moldes europeus cujo objetivo era deixar os indios mais
calmos para que fosse possivel utiliza-los como mao de obra barata no desenvolvimento da economia
que estava em plena expansdo. Os habitos da aristocracia portuguesa foram implantados nesse
periodo com grande ajuda da Companhia de Jesus que demonstrava dificuldade em educar os indios,
voltando suas atencdes para os filhos dos brancos. Romanelli (1995, p. 33) retrata os acontecimentos
ao dizer que “N&o é pois de se estranhar que na Coldnia tenham vingado habitos aristocraticos de vida.
No proposito de imitar o estilo da Metropole, era natural que a camada dominante procurasse copiar
os habitos da camada nobre portuguesa”. Ribeiro (2003, p. 20) também afirma que “No contexto

social com tais caracteristicas, a instrucdao, a educacdo escolarizada s6 podia ser conveniente e
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interessar a esta camada dirigente (pequena nobreza e seus descendentes) [...]". Por fim, Romanelli
(1995, p. 35) também faz um paralelo entre a catequese e a educacdo quando diz que “A obra de
catequese, que, em principio, constituia o objetivo principal da presenca da Companhia de Jesus no

Brasil, acabou gradativamente cedendo lugar, em importancia, a educacao da elite”.

A autora ainda deixa claro que

Foi ela, a educacdo dada pelos jesuitas, transformada em educacdo de classe, com as
caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira, que atravessou todo o
periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas bases,
qualqguer modificacao estrutural, mesmo quando a demanda social de educacdo comecou a
aumentar, atingindo as camadas mais baixas da populacdo e obrigando a sociedade a
ampliar sua oferta escolar (ROMANELLI, 1995, p. 35).

Depreende-se dos autores, a forca que passou a ganhar no Brasil, essa educacdo elitizada e
que se estendeu da colbnia a republica e, quica, continua presente no nosso dia a dia. Nota-se
também, a partir desse momento, o quao significativo &, ja para o periodo do Brasil-col6nia, um povo
educado, esclarecido e escolarizado, e assim, desde entdo, comecou-se a ter no Brasil duas realidades
veladas para 0 ensino: um para atender a classe dominante e outro para a classe dominada. O filésofo
Antbénio Faundez, autor da obra Educacdo, desenvolvimento e culfura (1994), reflete sobre essa

significacao quando diz que

Sem o poder do conhecimento, como as camadas populares poderiam se organizar de uma
maneira eficaz? Como poderiam elas desenvolver a capacidade de analise e de critica tao
necessarias para melhor compreender o fendmeno social e natural? A critica torna-se entao,
a chave de toda a apropriacao e o principio educativo fundamental que deveria guiar o

processo educativo (FAUNDEZ, 1994, p. 185-186).
Ainda nesse contexto, Demerval Saviani, filésofo e pedagogo brasileiro, da a devida importancia
a educacao para o desenvolvimento humano e de uma sociedade quando afirma, em sua obra
Educacdo Brasileira: Estrutura e Sistema (1996), que "[...] a educacdo se destina & promocao do
homem. Assim, um processo de desenvolvimento que efetivamente considere o homem como
preocupacao central, tera a educacdo como setor fundamental [...]" (p. 1). Porém, Saviani (1985, p.
56) diz que apesar do estimulo e importancia da oferta escolar, “[...] o Estado ndo quer, nem nunca
quis, resolver o problema educacional brasileiro [...] As elites forjavam, e forjam, a educacao para
reproduzir as elites, ignorando a qualificacdo e a participacao do povo. O ensino mascara o saber para

subsidiar o poder”. Por fim, encerra dizendo que ha uma clara divisdo “[...] entre elite e massa,

reservando as elites o monopolio das virtudes necessarias para dirigir, e assegurando as massas
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apenas o direito de realizar seu destino de massas” (op. cit., p. 228). O termo escola de massas sera
aqui utilizado para se referir a intervencdo do Estado sobre as escolas tornando-as voltadas para todos
(universais) e sem distincdo, além de ser laica e gratuita conforme afirma Helena Araujo em seu artigo

Precocidade e refdrica na construcao da escola de massas em Portugal (1996).

Como descrito por Araujo (1996, p. 162) e de acordo com a intervencao do Estado descrita
acima, o conceito de escola de massas envolve “[...] um conjunto de processos variados, que incluem
a declaracao de interesse pelo campo escolar, financiamento, supervisao, definicdo de curriculos,
formacao de pessoal docentes, dentre outros”. Segundo a autora & um fendmeno que ocorreu em
diversas realidades do mundo em periodos distintos. No Brasil, aconteceu a partir da segunda metade
do século XIX como podera ser visto mais adiante neste capitulo. Assim sendo, ao continuar o resgate
historico da educacao do Brasil pode-se dizer que seu quadro educacional mudou bastante, em um
curto periodo de tempo — 12 anos — durante o Brasil-império, quando o Regente D. Jodo iniciou a
criacdo dos primeiros cursos superiores de uma area diversa a teologia. O interesse pela educacéo
superior alterou a cultura e a visao da nova classe intermediariaz brasileira, ao introduzir costumes

europeus que se expandiram até o final do século XIX.

Embora organizado na base de aulas avulsas, esses cursos tinha um sentido profissional
pratico. Dentre as escolas superiores, distinguia-se a Academia Real da Marinha e a
Academia Real Militar, esta mais tarde transformada em Escola Central e Escola Militar de
Aplicacao, que tiveram a incumbéncia de formar engenheiros civis e preparar a carreira das
armas. Os cursos meédico-cirurgicos da Bahia e do Rio de Janeiro foram as células das
nossas primeiras Faculdades de Medicina. Ndo se pode omitir a criacdo de um curso de
Economia Politica, que ficou a cargo de José da Silva Lisboa. O Gabinete de Quimica
organizado na Corte e o Curso de Agricultura criado na Bahia, em 1812, foram duas
tentativas de implantacdo do ensino técnico superior, que se nao vingaram, pelo menos
tiveram o mérito de trazer para a colénia opc¢des diferentes em matéria de educacéo superior
(ROMANELLI, 1995, p. 38).

Em contrapartida, questiona-se como ficou o ensino secundario da época tendo em vista a
crescente procura pelo Ensino Superior. Obviamente os ideais desse nivel de ensino influenciaram
também as escolas secundarias que foram condicionadas pelo Ato Adicional de 1834, que
descentralizou o poder sobre as escolas e possibilitou as Provincias, a legislacao e a criacdo de novas
instituicdes, excetuando-se as faculdades de Medicina, Direito e as Academias existentes ou que

fossem criadas por Leis gerais futuras. Na pratica, a descentralizacdo causou um problema visto que

= Essa nova classe surgiu em virtude do descobrimento do ouro no Brasil. Segundo Romanelli (1995, p.37), juntamente com esse crescimento, surge essa
nova classe, a intermediaria, que encontra na educacdo a Unica maneira de se aproximar da aristocracia e galgar algum respeito perante a sociedade,
visto que “Desde muito antes, o titulo de Doutor valia tanto quanto o de proprietario de terras, como garantia para a conquista de prestigio social e de
poder politico”. Portanto, a partir dai a educacdo passou a ganhar outro olhar e ser uma possibilidade real para os desfavorecidos de fortuna.
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dividiu a educacao entre a Provincia e o poder central que, em se tratando do ensino primario e
secundario, este, ficou sob responsabilidade da primeira. Romanelli (1995, p. 39) menciona sobre o
fechamento das escolas para um sé tipo de ensino, o propedéutico, e relata a influéncia sofrida pelo
Ensino Médio de acordo com os interesses do superior, “[...] fruto da aversdo a todo tipo de ensino
profissionalizante, préprio de qualquer sistema escolar fundado numa ordem social escravocrata,
sobreviveu até ha pouco e constituiu o fator mesmo do atraso cultural de nossas escolas”. Para o
autor, a explicacao para o géficit educacional do pais vem de um passado escravocrata, movido pelos
interesses dos donos de engenho. Estes por sua vez, procuravam instruir seus filhos com um bom
Ensino Médio que os preparassem para 0 superior, enquanto que o ensino profissionalizante era

classificado como um ensino voltado aos pobres.

Dessa forma, segundo Romanelli (1995), o que aconteceu, nos anos seguintes do século XIX,
foi que a capital tentou criar os liceus e reunir neles as aulas régias do periodo pombalino, para
atender ao ensino primario e secundario, mas a falta de organizacdo e recursos do sistema
impossibilitou o surgimento de uma rede de escolas. Assim, com o fracasso na tentativa de melhorar o
nivel educacional da populacédo brasileira, o ensino secundario ficou, em sua maioria, nas maos das
escolas particulares, elitizando, consequentemente, cada vez mais o Ensino Superior, visto que so6
ingressava nesse ensino quem, antes, tivesse tido o privilégio de se preparar adequadamente em uma
escola particular, ou seja, poucos. Até o Unico colégio mantido e criado pelo Governo central, como
exemplo aos demais, o Pedro I, também sofreu pressdes para preparar os alunos visando o Ensino

Superior.

Por sua vez, o ensino primario ficara com poucas escolas e entregue nas maos dos mestres-
escola, que segundo Romanelli (1995, p. 40) “[...] destituidos de habilitacdo para o exercicio de
qualquer profissdo rendosa, se viam na contingéncia de ensinar”. Com base na citacdo acima,
podemos perceber a demanda de profissionais que surgia para lidar com as criancas e,
consequentemente, com o futuro do pais. A solucdo para contornar isso foi a criacdo das escolas
normais, voltadas exclusivamente a formacédo de professores. De acordo com Antdénio Novoa em sua

obra O passado e o presente dos professores (1995) “As escolas normais representam uma conquista

= Segundo Genylton da Rocha (2014, p. 16), “O Colégio Pedro Il, que recebera desde a sua fundacéo o ‘status’ de escola-padréo, seria alvo da atencao
especial do poder central. Criado para ser o ‘templo do saber oficialmente aceito’, o seu funcionamento seria em consequéncia, desde o inicio perpassado
por alguns preceitos considerados fundamentais por seus fundadores”. Assim, o Colégio Pedro Il foi fundado em 2 de dezembro de 1837 e hoje é
equiparado aos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia através da Lei n° 12.677 de 25 de junho de 2012, tendo a mesma estrutura e
organizagao.
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importante do professorado, que [...] estdo na origem de uma verdadeira mutacdo sociolégica do corpo
docente: o ‘velho’ mestre-escola ¢ definitivamente substituido pelo ‘novo’ professor de instrucéo
primaria” (p. 18). Por fim, para complicar ainda mais o quadro educacional do Brasil, Romanelli
(1995) afirma que, ao fim do periodo monarquico, um alarme estava a soar, pois considerando-se o
ano de 1888, em uma populacdo de 14 milhdes de habitantes, existiam apenas 250 mil alunos nas

escolas.

A partir de entao, o Brasil, de 1889 a 1930, entrara em uma nova era: a Republica e, com a
criacdo da primeira Constituicdo do pais, em 1891, pareceu haver de fato uma divisdo educacional
entre a elite e o restante da populacao brasileira como se percebe em seu Art. 35, no item 3°, quando
diz que cabe ao Congresso Nacional, mas nao privativamente “Crear [sic/ instituicdes de Ensino
Superior e secundario /sic/ nos Estados” (BRASIL, CF. 1891, Arts. 3° e 4°). Segundo Romanelli (1995,
p. 41), nao se sabe se foi proposital ou nao, mas a utilizacao do termo, “nao privativamente”, abriu
outras possibilidades e acabou que a Unido responsabilizou-se pelo Ensino Superior e 0 secundario
académico, aquele que preparava para o superior, enquanto que os estados ficaram com “[...] o0 ensino
primario e o ensino profissional, que, na época, compreendia principalmente escolas normais (de nivel
medio) para mocas e escolas técnicas para rapazes”. Portanto, nesses 41 anos de Republica,
principalmente por ter acabado as mortes do periodo escravocrata, a populacdo aumentou
consideravelmente e, juntamente com ela, a massa de pessoas sem acesso a educacao, ou seja, 0
numero de analfabetos. Segundo Ribeiro (2003, p. 81), que apresenta os dados do crescimento dos
30 primeiros anos da Republica, em 1890 a populacao brasileira era de aproximadamente 14 milhdes
habitantes, onde incriveis 85%, isto &, 12 milhdes eram analfabetos. Por sua vez, em 1920, de 30

milhdes de habitantes, 75% ndo sabiam ler ou escrever, o que correspondia a 23 milhdes de pessoas.

Com isso, Ribeiro (2003, p. 81) traz um dilema, no qual também é ponto de partida dessa tese
tendo em vista o crescimento dos Institutos Federais: mais ou melhores escolas? Ela diz que no tocante
aos recursos financeiros, “Nota-se que as verbas eram insuficientes para um atendimento a um tempo
quantitativa e qualitativamente melhor. [...] pra o educador se colocava o dilema: atender menos e
melhor, ou mais e pior”. Assim, segundo Ribeiro (2003), ao alegar auséncia de dinheiro do Governo
brasileiro, a primeira opcao foi adotada e, assim, a educacao do povo brasileiro foi colocada em xeque.
A autora ainda apresenta o crescimento do ensino profissional no Brasil entre 1907 e 1912 e diga-se

de passagem ¢é o periodo que compreende exatamente o Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de
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1909, que deu inicio a criacao das Escolas de Aprendizes e Artifices no Brasil. Assim, em 1907 o pais
contava com 156 escolas, sendo que destas 100 eram particulares e apenas 8 federais, 38 estaduais
e 10 municipais. Apds 5 anos, através do mesmo Decreto citado acima, em 1912, o numero passou
para um total de 299, sendo 202 particulares, 31 federais, 52 estaduais e 14 municipais. Quanto as
matriculas, essas passaram de aproximadamente 19 mil em 1907, para 29 mil em 1912 (idem, p.

91).

Percebe-se através desses numeros um pouco da expansao da escola de massas como ja
citado por Araujo (1996). Por sua vez, Jodo Formosinho e Joaquim Machado, em sua obra Curriculo e
organizacdo (2008), também contribuem ao dizer que essa escola “[...] por definicao, é heterogénea
social e academicamente” (p. 7). Nao bastasse a dificuldade financeira e auséncia de professores
capacitados, enfrentada pela realidade educacional brasileira, ainda seria preciso lidar com alunos das
realidades mais distintas possiveis: desde sua origem e historico social, até sua capacidade e

motivacao em aprender.

Assim, apds a analise de como foi o descobrimento da educacdo no Brasil, desde o ano de
1500, chegou-se a era republicana em 1909, com a criacdo do Decreto n® 7.566, que motivou o
surgimento em cada capital brasileira de uma unidade do que hoje chama-se de Instituto Federal.
Assim, apos iniciar um breve percurso pela historia educacional do pais, sera apresentado, a partir de
agora, a Rede Federal e a Instituicdo, que é foco central desta pesquisa: o IFRN, na qual podera ser
percebida através de fotos retiradas, exclusivamente, do acervo institucional e que remetem as
décadas de 30, 40, 50 e 60, bem como graficos e tabelas que tentam sintetizar visualmente a

expansao na qual passou a instituicao.

2 DA ESCOLA DE APRENDIZES E ARTIFICES AO INSTITUTO FEDERAL:
UMA ANALISE HISTORICA

Com a morte do entdo presidente Afonso Pena, o Brasil passa a ser governado, em 14 de junho
de 1909, pelo vice-presidente Nilo Pecanha. Apds isso, uma das medidas do seu governo foi a criacao,
em cada uma das 19 capitais nacionais, de uma Escola de Aprendizes e Artifices, destinada ao ensino

profissional primario gratuito e subordinadas ao Ministério da Agricultura, Industria e Comércio. Dessa
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forma, em 23 de setembro de 1909, através do Decreto n° 7.566, essas Escolas sdo oficialmente

criadas.

Com esse surgimento, tem inicio no Brasil, o ensino voltado a Educacao Profissional direcionado
aos jovens - apenas para meninos entre 10 e 13 anos - considerados a margem da sociedade, os
chamados “desfavorecidos de fortuna” (BRASIL, Decreto 7.566, 1909). Tendo em vista o aumento
constante da populacdo e a necessidade de “facilitar” as classes proletarias, 0os meios de vencer as
dificuldades sempre crescentes na luta pela subsisténcia, se fez necessario nao sé habilitar os filhos
dos pobres com o preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo que

os afastariam da ociosidade, do vicio e do crime (ver Figura 02).

Figura 02: Aula pratica [Escola Industrial de Natal - 1946]
Fonte: Retirado do acervo documental do IFRN.
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De acordo com o Art. 2°, desse mesmo Decreto, o objetivo da escola era formar operarios e
contramestres, havendo no maximo cinco oficinas de trabalho manual ou mecanico - o que fosse mais
conveniente e necessaria ao Estado em que funcionasse a escola — sendo consultadas, quando
possivel, as especialidades das industrias locais. Assim, subentende-se uma espécie de analise de
viabilidade, como esta sendo feita para a expansdo da atual Rede Federal, denotando a importancia

que deve ser dada aos Arranjos Produtivos Locais.

No que se refere a gestdo organizacional, ainda de acordo com o Decreto 7.566, essas escolas
possuiam um diretor, um escriturario, tantos mestres de oficinas (professores) quantos fossem
necessarios e um porteiro continuo. O numero de alunos (ver Figura 03) variava de acordo com a
capacidade do prédio em que funcionavam as oficinas, e o requisito de ingresso era ter a idade
adequada, nao sofrer de doencas infecto contagiosas e nao ter algum “defeito” que o impedisse de
aprender o oficio. Esse termo em destaque, que nos dias de hoje pode parecer no minimo estranho, foi
extraido do citado Decreto e deixa claro que as Escolas que estavam sendo criadas destinavam-se
aqueles que estavam a margem da sociedade. As Figuras 02 e 03 ilustram alunos nas oficinas a

produzir itens que seriam futuramente comercializados.

1
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Figura 03: Oficina de artes industriais [Escola Industrial Federal do RN - 1967]
Fonte: Retirado do acervo documental do IFRN.
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Assim, tudo que esses alunos produziam era revendido e servia de renda para escola. A renda
liguida de cada oficina deveria ser repartida em 15 cotas iguais e era dividida da seguinte forma: uma
ficava com o diretor, quatro com o mestre e 10 eram repartidos com os alunos da oficina de acordo
com o nivel de desenvolvimento de cada um, que eram julgados, pelo diretor da escola juntamente
com o mestre da respectiva oficina e o inspetor do distrito agricola, nas exposicdes anuais dos artefatos

produzidos (BRASIL, Decreto N° 7.566, 1909) como consta na Figura 04 e 05.

Figura 04: Exposicao da Oficina de Sapataria e Couro [Escola Industrial de Natal - 1950]
Fonte: Retirado do acervo documental do IFRN.

Nesse contexto, a escola da capital do Rio Grande do Norte foi criada em 3 de janeiro de 1910
e de acordo com o Projeto Politico Pedagogico a Escola de Aprendizes e Artifices de Natal foi instalada
“[...] no prédio do antigo Hospital da Caridade, hoje Casa do Estudante, funcionando com os cursos de
sapataria, alfaiataria, marcenaria, serralharia e funilaria [...]" (PPP, CEFET, 2007). Esses jovens
frequentavam a escola, em regime de externato, das 10h as 16h e ganhavam, a partir de entao, a

oportunidade de garantir a sua sobrevivéncia de maneira a ter um futuro mais promissor.
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Desde a sua criacao, a Escola possuia um sistema diferente de tudo que se tinha visto desde
entdo, ou seja, desde o seu nascedouro ja mostrava um certo diferencial como relata Luiz Cunha, em
sua obra O ensino inaustrial-manufatureiro do Brasil (2000), ao dizer que essas instituicdes possuiam
uma legislacdo especifica que as diferenciavam das demais instituicdes particulares, das mantidas
pelos governos estaduais e, até mesmo, das proprias escolas do Governo Federal, e assim, formava
todo um sistema escolar, ou seja, “[...] tinham prédios, curriculos e metodologia didatica propria;
alunos, condicdes de ingresso e destinacao esperada dos egressos que as distinguiam das demais

instituicdes de ensino elementar” (p. 94).

Figura 05: Seccéo de feitura de vestuario e fabrico de calcado [Liceu Industrial de Natal - 1937]
Fonte: Retirado do acervo documental do IFRN.

Porém, de acordo com o0 mesmo autor, a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, no ano
de 1909, em pleno surto da industrializacdo, foi um artificio do governo para conter os movimentos
grevistas que aconteceram nos grandes centros industriais, no que ele chama de “antidoto” dos
governantes contra a disseminacao de ideias dos operarios estrangeiros que traziam as ideias de
emancipacao econdémica e independéncia politica, além da democracia dos Estados Unidos e de
paises da Europa. Dessa forma, com a industrializacdo que tomava conta do pais, esses operarios
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conseguiam influenciar boa parte do proletariado. Como parte de sua argumentacao, Cunha (2000) diz

gue a criacao das escolas nas capitais

[...] mostra uma preocupagdo mais politica do que econémica. A populacédo estava muito
desigualmente distribuida pelas unidades da Federacdo, assim como as atividades
manufatureiras, que se concentravam no Distrito Federal e em Sado Paulo. O primeiro ja
dispunha de uma instituicdo do mesmo tipo que o segundo veio a receber, em igualdade de
condigdes com estados onde a atividade manufatureira era incipiente, como os do norte, do
nordeste e do centro-oeste. Essa preocupacao politica se manifestou, ainda, na localizagéo
de cada escola sempre na capital do estado, sede do poder politico, mesmo quando as
atividades manufatureiras concentravam-se em outra cidade, como Juiz de Fora (e ndo Belo
Horizonte), em Minas Gerais; e Blumenau (e nao Floriandpolis), em Santa Catarina. Por
baixo da capa legitimadora da ideologia industrialista (entre outras, a exemplo do
assistencialismo), havia interesses mais palpaveis, em termos politicos, como o reforco do
mecanismo de cooptacdo de setores locais das oligarquias pelo governo federal, controlado
pelas fragdes latifundiarias das classes dominantes, ligados a agricultura cafeeira. Dito de
outro modo: as escolas de aprendizes artifices constituiram uma presenca do governo
federal nos estados, oferecendo cargos aos indicados pelos politicos locais e vagas para
alunos a serem preenchidas com os encaminhados por eles. A contrapartida nao seria dificil
de imaginar: o apoio politico ao bloco dominante no plano federal (CUNHA, 2000, p. 95).

Infere-se da critica de Cunha (2000), em relacéo a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices,
um elo de conotacdo diferente entre a politica e a educacdo. Na visdo do autor, o que aconteceu na
verdade foi a insercdo, no plano educacional brasileiro, de mais um jogo politico de interesses, no qual
seu objetivo final era criar aliancas em cada Estado, seja através dos cargos ocupados por indicados
politicos, seja através das vagas destinadas aos alunos encaminhados por eles e, assim, garantir votos
para a proxima campanha eleitoral. Sua afirmacédo se baseia no fato da populacdo esta distribuida de
forma desigual por todo o territorio brasileiro, o que partindo-se desse ponto de vista nao justificaria a
implantacao de uma unidade em cada capital e sim, dever-se-ia implantar no eixo onde estivessem 0s

maiores centros de manufatura do momento, ou seja, Sao Paulo e Distrito Federal.

Assim, em 1931, enquanto as ideias de Frederick Taylor sobre a Organizacdo Racional do
Trabalho ja se disseminavam pelo pais como solucdao aos problemas existentes como, por exemplo, 0
efeito causado pela elevacao do custo dos transportes na exportacdo do café, as empresas (destino da
maioria dos egressos) passavam a ver no taylorismo a solucdo para o uso incorreto das matérias
primas, da forca de trabalho e da forca motriz, além de defender que os custos deveriam ser
controlados de forma mais eficiente, pois assim poder-se-ia produzir mais e, consequentemente,
aumentar os salarios dos operarios. Assim, esses ideais ganhavam forca e passaram a integrar os
curriculos das escolas voltadas a educacao profissional, mais especificamente do sistema “S”: SENAI,
SESI, SENAC, SESC, SENAR, SENAT, SEST e SEBRAE, tendo em vista a dificil insercao ou alteracéo
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dos modelos curriculares das Escolas de Aprendizes e Artifices quando era preciso se adequar as

necessidades apresentadas pelas empresas (Cf., CUNHA, 2000).

Como pode-se ver, a conjuntura mundial influenciou as decisdes do governo brasileiro quanto a
criacdo dessas escolas e algumas dicotomias permeavam esses acontecimentos histéricos como, por
exemplo: o capitalismo monopolista e as diferencas sociais que estavam em evidéncia, bem como o
lucro dos grandes empresarios e a exploracao dos trabalhadores que entravam em conflito quanto aos
interesses de cada um. Apesar disso, em um cenario de forte industrializacdo que vinha ocorrendo no
Brasil e nos paises desenvolvidos, do provavel jogo politico para acalmar a massa de trabalhadores e
as vésperas da 1° Guerra Mundial, a criacdo dessas Escolas surge como mais uma possibilidade para
o cidadao se desenvolver e emergir socialmente, ao tentar minimizar a concentracdo de riqueza
existente das classes mais favorecidas. Foi neste sentido que Iracy Picanco, em sua obra Génese do
ensino técnico industrial no Brasi/ (1995), retrata como o Congresso Nacional, em 1927, aprova o
projeto do Deputado Federal mineiro Fidélis Reis, que na sequéncia tornou-se a Lei Fidélis Reis, no qual

0 ensino profissional industrial no pais passava a ser obrigatorio.

Quanto a organizacdo administrativa dessas novas escolas, Cunha (2000, p. 96) diz que a
Escola de Aprendizes e Artifices e o Liceu Industrial ficaram vinculados ao Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio até 1930, ano em que foi criado um Ministério especifico para cuidar da
educacdo — o Ministério da Educacdo e Saude Publica. De acordo com o PPP (2007) as Escolas e os
Liceus eram “[...] destinadas a preparacdo de artifices para diversos oficios do artesanato ou da
manufatura, denominados de ensino de artes e oficios” (p. 39). Nesse ponto de vista, cunha (2000)
critica o fato da construcédo das escolas quando diz que, apesar da emergente industrializacdo do pais,
elas nao atendiam as necessidades reais do mercado industrial, e que apenas a Escola de Sdo Paulo,
por estar em um grande centro industrial, conseguiu absorver as reais necessidades da industria
manufatureira e passou a ofertar cursos de tornearia, mecénica e eletricidade e, assim, de fato atendia
as demandas do mercado e ao contrario das demais nao “[...] ensinavam os oficios de sapateiro e de

alfaiate” (op. cit., p. 96).

Assim sendo, com a promulgacao da nova Constituicao dos Estados Unidos do Brasil -
denominacao do Brasil na época — em 1937, que traz em seu texto, pela primeira vez, a valorizacdo do

ensino técnico, profissional e industrial, também é assinada a Lei n° 378, em 13 de janeiro de 1937,
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que no seu Art. 37, transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus Industriais. Por sua vez,
o0 Art. 129 da Constituicao Federal faz referéncia ao ensino profissional e relata qual o dever do Estado

quando diz que

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas € em matéria
de educacéo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar execucao a esse dever, fundando
institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios
e dos individuos ou associacdes particulares e profissionais (BRASIL, CF. 1937a, Art. 129,
grifo nosso).

A Lei n° 378 tratou ndo sé dos Liceus como também das Escolas Normais que tinham por
objetivo preparar os professores que iriam trabalhar nas Escolas de Aprendizes. Assim diz o Art. 37 da
Lei:

A Escola Normal de Artes e Officios /sic/ Wenceslao Braz e as escolas de aprendizes artifices,
mantidas pela Unido, serao transformadas em lyceus /sic/, destinados ao ensino profissional,
de todos os ramos e graos /[sic/. Paragrapho /sic/ unico. Novos lyceus /sic/ serdo instituidos,

para propagacdo do ensino profissional, dos varios ramos e graos /sic/, por todo o territério
do Paiz /sic] (BRASIL, Lei n° 378/1937b, Art. 37).

Como percebe-se, com a promulgacdo da Constituicdo, houve a instituicdio de novas
modalidades de ensino voltadas para diferentes classes sociais e, conforme ja tratou Formosinho
(2008), isso gerou uma série de dificuldades tendo em vista a pluralidade de realidades que agora
estavam presentes dentro da mesma sala de aula. Comparativamente, pode-se dizer que essa
unificacdo do ensino também ocorreu na Europa, a partir de 1960, conforme afirma Joaquim Azevedo,

em sua obra O ensino secundario na Europa (2000), quando diz que

O tradicional e dominante ensino secundario elitista, estruturado para servir uma pequena
fraccdo de privilegiados, a caminho da realizacdo de estudos superiores, foi-se expandindo
‘linearmente’ para responder aos imperativos de uma massificacdo escolar sem
precedentes, de sentido politico democratico (AZEVEDO, 2000, p. 188-189).

Da mesma forma, no pds-25 de abril de 1974 em Portugal, a unificacdo da educacdo também
se fez presente como afirmam Almeida e Vieira, em sua obra A escola em Portugal (2006), quando
dizem que “Logo apds 1974, abrem-se novas perspectivas para uma efectiva /sic/ democratizacao

escolar” (p. 65) e complementam quando falam que

A gestdo democratica dos estabelecimentos de ensino, autonomizada da tutela do Estado; a
unificacdo escolar do 3° ciclo, terminando com a divisdo tida como socialmente selectiva
[sic] entre liceus e escolas técnicas [...]; e a expansao efectiva /sic/ de uma rede regional
publica de Ensino Superior, na senda do que fora previsto na Reforma de Veiga Siméo,
constituem, porventura, as expressdes mais significativas da afirmacdo do principio
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unificador da igualdade de oportunidades no sistema educativo portugués. Trata-se, ainda,
do cumprimento do designio da integracdo de todos na escola. E, agora na mesma escola
(ALMEIDA; VIEIRA, 2006, p. 65-66).

Em relacdo a realidade brasileira, a partir de 1941, essa valorizacdo do ensino técnico, €
expressamente notada. Assim, esta modalidade de ensino sofre uma série de modificacdes através de
varias Leis e Decretos que passaram a ser conhecidas por Reforma Capanema® e dentre os varios
pontos abordados nessa reforma estdo o ensino profissional, que passou a ser tratado como de nivel
meédio. Dessa forma, o processo educacional brasileiro passou a ser considerado, pelos governantes,
de forma mais efetiva, ao caminhar em paralelo com os ideais do processo de industrializacao. 1sso
pode ser visto com a promulgacao de diversos Decretos voltados a educacao como as Leis Organicas
da Educacao Nacional. O IFRN, por sua vez, nao foge a regra nacional e entra no novo enquadramento
do ensino técnico profissionalizante, como pode ser percebido no trabalaho de Gerda Camelo e Dante
Moura, /nterfaces legais, politicas, pedagogicas e administrativas na trajetoria do cefet-rn (2010),

quando dizem que:

Os principais decretos sao os seguintes: Decreto-Lei n°. 4.127, de 25 de fevereiro de 1942,
que estabelece as bases de organizacao da Rede Federal dos estabelecimentos de ensino
industrial, passando a Instituicdo a ser denominada Escola Industrial de Natal; Decreto
n°.4.244/42 — Lei Organica do Ensino Secundario; Decreto n°. 4.073/42 - Lei Orgénica do
Ensino Industrial; Decreto n°. 6.141/43 - Lei Organica do Ensino Comercial; Decreto n°.
8.529/46 - Lei Organica do Ensino Primario; Decreto n°. 8.530/46 - Lei Organica do
Ensino Normal; e Decreto n°. 9.613/46 — Lei Organica do Ensino Agricola. Além disso, o
Decreto-Lei n°. 4.048/1942 cria o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI,
que deu origem ao que hoje se conhece como Sistema ‘S’” (CAMELO e MOURA, 2010, p.
80).

Com isso, ainda de acordo com Camelo e Moura (2010), apds essa série de Decretos, a
estrutura educacional brasileira ficou formada em dois principais polos: a educacdo basica e a
superior. A educacao basica dividia-se em duas etapas, tendo o curso primario, duracéo de cinco anos,
e 0 secundario, subdividido em ginasial, com duracéo de quatro anos, e o colegial, com trés anos.
Dessa maneira, o viés profissionalizante do ensino secundario foi estruturado “[...] pelos cursos
normal, industrial técnico, comercial técnico e agrotécnico. Assim, na Escola Industrial de Natal, passa

a funcionar o Ginasio Industrial” (p. 80). Por sua vez, Erica Pegado, em seu artigo Reflexos da historia

= Gustavo Capanema assumiu o Ministério da Educacdo em 1942, do governo de Getulio Vargas e foi o responsavel pela implantacdo de uma série de Leis
Organicas que modificaram profundamente o sistema de ensino brasileiro, em especial quanto ao ensino secundario. A Era Vargas, como ficou conhecida,
¢ um periodo onde predominam as politicas ditatoriais dos militares, enquanto que no mundo eram os regimes totalitarios (GOMES, 1999). A Italia, por
exemplo, passava pelo fascismo de Mussolini (1922), na Alemanha o nazismo de Hitler (1933), na Espanha e Portugal a ditatura de Franco e Salazar,
respectivamente (PANDOLFI, 1999).
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no cotidiano institucional desde a escola de aprendizes e artifices até o cefet-rn (2010), explica que em
1942, o Liceu Industrial passa a se chamar Escola Industrial de Natal e o Rio Grande do Norte, nesse
periodo, tem uma grande repercussao na |l Guerra Mundial, quando permite que os norte-americanos
montem o seu quartel general na Base Aérea de Parnamirim. Na oportunidade, o Brasil era governado
pelo regime militar — Era Vargas —, que defendia a industrializacdo nacionalista e que ao se aliar com
0S americanos, acabou por adquirir um empréstimo financeiro que motivou ainda mais o crescimento

da industrializacao no pais.

Pegado (2010), diz ainda que “Esse envolvimento da Capital do estado com a guerra que, para
maioria dos brasileiros, so existia via ondas do radio, influencia também o cotidiano da Escola
Industrial” (p. 37). Os horarios das aulas foram alterados para que professores e alunos chegassem a
casa antes que houvesse o black out. Percebe-se que o “O clima da Escola”, em virtude da instalacéo
dos americanos, foi influenciado bem como o “estado de alerta constante da sociedade natalense [...]"

(p. 37).

Assim, a implantacdo dessas Escolas pelo Brasil deu-se em um contexto no qual o pais passava
por profundas transformacdes sociais, econdmicas e politicas, sem contar a necessidade de
qualificacdo de mao-de-obra dos operarios. Segundo Luzia Bezerra, em seu artigo As bases da
industrializacdo brasileira a época do desenvolvimento do ensino técnico (2010), de 1956 a 1961,
época em que o Brasil foi governado por Juscelino Kubitschek e a industrializacao tornara-se crescente
na histéria do pais, foi criado o plano de metas que, pela primeira vez, previa investimentos no setor
educacional (3,4% do PIB) para capacitar profissionais que contribuissem para o cumprimento das
novas metas nacionais de desenvolvimento. Assim, ainda de acordo com Bezerra (2010, p. 21), o
restante do PIB foi distribuido da seguinte forma: energia (43%), transportes (29,6%), alimentacdo
(3,2%), industria de base (20,4%) e por fim, 3% do PIB foram destinados a construcdo de Brasilia, a
nova capital federal. Dessa forma, em 1959, as Escolas Industriais ganham autonomia organizacional
e didatica, técnica e financeira e, assim, passam a ser autarquicas (BRASIL, Lei n® 3.552, 1959).
Alguns pesquisadores como Pegado (2010), Sampaio (2013), Souza, J. (2012) dizem que a Lei citada
acima passa a chamar ou considerar essas instituicoes de Escolas Técnicas Federais, apesar de nao
constar explicitamente no texto da Lei essa informacao. A Lei fala apenas em Escolas Industriais. Até
mesmo a Lei n® 8.948 de 1994, em seu Art. 3° faz referéncia as Escolas Técnicas Federais ao dizer

que foram criadas pela Lei n°® 3.552. Por sua vez, na tese de doutoramento de Claudio de Souza, cujo
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titulo & O processo de expansdo da rede federal de educacdo tecnologica. Um estudo de caso na bahia
(2012), ele considera as Escolas Técnicas Federais como sendo os estabelecimentos de Ensino

Industrial do MEC e, assim, ele diz que

Em 1959, ocorre a Reforma do Ensino Industrial - através da Lei de n°® 3.552 (Dispde
sbbre [sic/ nova organizacdo escolar e administrativa dos estabelecimentos de ensino
industrial do Ministério da Educacdo e Cultura, e da outras providéncias) -
sancionada pelo entdo Presidente Juscelino Kubitschek, que definiu as normas da
organizacao escolar e administrativa dos estabelecimentos de Ensino Industrial do
MEC, ou seja, das Escolas Técnicas (SOUZA, C., 2012, p. 76).

O fato é que quanto a escola do Rio Grande do Norte, a mudanca de nomenclatura, assim
como tantas outras, s6 aconteceu bem depois, em 1968, como menciona o portal institucional (Cf.
www.ifrn.edu.br). Porém, segundo Pegado (2010), essa demora na transformacdo em Escola Técnica
Federal ndo aconteceu por falta de vontade dos lideres locais. Em suas pesquisas, nos arquivos da
Escola, cita um telegrama de 1951 em que o diretor da época, Jeremias Pinheiro da Camara, solicita
aos deputados federais que “[...] o projeto de lei 2002/51, que transformava a Escola Industrial de
Maceid em Escola Técnica também englobasse a Escola Industrial de Natal” (op. cit., p. 38). Na
oportunidade, o Deputado Aluisio Alves, além dos elogios feitos a escola, disse 0 quao importante era a
criacao de novos cursos como o de Pontes e Estradas e o de Desenho Técnico. A autora diz ainda que
“A sugestao estava em sintonia com o ‘nacionalismo desenvolvimentista’ levado a cabo no governo do
Presidente Juscelino Kubtischek” (op. cit., p. 38). Apesar de tudo, nesse sentido, as mudancas que
ocorriam na Escola Técnica do Rio Grande do Norte ndo acompanhavam o restante das escolas
espalhadas pelo Brasil. Sobre isso, ela finaliza ao dizer que “[...] enquanto a Escola de Natal era
transformada em Escola Industrial Federal, as das regides Sul e Sudeste ja haviam se convertido em
Escolas Técnicas Federais [...]" (op. cit., p. 38). Neste momento, percebe-se mais uma vez a
dependéncia e o jogo politico, ja citado por Cunha (2000), para determinados assuntos no que se

refere, principalmente, ao acompanhamento do processo de crescimento do restante do pais.

Em 1961, o ensino profissional segue ganhando destaque na educacdo brasileira e passa a
assemelhar-se ao ensino académico com a promulgacdo da Lei n° 4.024, a primeira LDB - Lei de
Diretrizes e Base da educacao brasileira. Apos 13 anos de debate, principalmente para tratar da
questao do ensino religioso nas escolas, visto que havia uma separacao latente entre a Igreja e o

Estado, a Lei é sancionada. Na visdo de Bezerra (2010),
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E importante salientar que as reformas feitas para impulsionar o nosso desenvolvimento
industrial, deixava intocado todo o aparato institucional e politico que favorecia ao mesmo
tempo o livre jogo democratico e as praticas eleitoreiras e clientelistas, era, portanto, uma
mudanca conservadora e o modelo de desenvolvimento era elitista e excludente (BEZERRA,
2010, p. 25).

Nesse momento, pode-se perceber uma contradicao no publico alvo da escola quando deixa de
ser voltado aos “desfavorecidos de fortuna” como cita a Lei de criacdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices e passa a ser mais “elitista e excludente”, de acordo com Bezerra (2010). Os alunos de classe
média e alta, que até entdo estudavam em escolas particulares, passam a ver a instituicdo como sendo
uma Escola de qualidade, em que apresentava altos indices de aprovacdo nos exames para as
universidades, o que os atraiu. Esse fato também pode ser observado mais a frente quando Pegado

(2010) diz que

A partir dos anos 80, verificou-se o fendmeno da elitizacdo da clientela discente da ETFRN. A
valorizagdo da imagem da ETFRN perante a sociedade, vista como uma das melhores
instituicdes de ensino do Estado, a queda do poder aquisitivo da classe média e a
decadéncia do ensino nas redes publicas estaduais e municipais aumentaram a demanda
por vagas nos cursos oferecidos pela Instituicdo. A convivéncia entre alunos das mais
diversas classes sociais gerou um ambiente enriquecedor [...] (PEGADO, 2010, p. 43).

Percebe-se que, por um lado, Pegado(2010) denuncia a elitizacdo da escola mas, por outro,
mostra o qudo enriquecedor foi essa experiéncia. Assim, dez anos apos a primeira LDB, em 1971,
surge a segunda Lei de Diretrizes e Bases que transforma, automaticamente, os curriculos do ensino
secundario em técnico-profissional e, claramente, a formacdo de técnicos, em carater de urgéncia,
comeca a integrar as politicas educacionais brasileiras. Ainda nesse ano, Valdemar Sguissardi e Jodo
Junior publicaram no seu livro, A nova lei de educacdo superior: fortalecimento do setor publico e
regulacdo do privado/mercantil ou continuidade da privatizacdo e mercantilizacdo do publico? (2005),
que houve uma reforma do 1° e 2° graus (Lei n° 5.692/71), que, “[...] num impeto legisferante,
procurou tornar o Ensino Médio obrigatoriamente profissionalizante, com os objetivos de preparar mao

de obra para o sistema de ciéncia e tecnologia [...]" (p. 11).

Em 1978, a escola passa por mais uma mudanca de nomenclatura e surgem os trés primeiros
Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica do Brasil nos estados do Parana, Minas Gerais e Rio de
Janeiro. Mais uma vez, ficou pra traz o alegado pioneirismo do estado do Rio Grande do Norte que s6 a
partir de oito de dezembro de 1994, quando foi instituida a Lei n® 8.948, que cria o Sistema Nacional
de Educacao Tecnologica, o processo tem inicio, “[...] culminando, em 1999, com sua transformacao

em Centro Federal de Educacao Tecnoldgica (CEFET), cujos desafios incluiriam a oferta de educacao
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profissional nos niveis basico, técnico e tecnoldgico, além do Ensino Médio” (Cf. site Institucional:

http://portal.ifrn.edu.br/institucional /historico).

A década de 80 e 90 é marcada pelos efeitos da globalizacdo no Brasil e nas politicas
educacionais como visto no Capitulo anterior. Neste periodo, 0s processos industriais se associaram ao
poder da informatica como um aliado para o avanco ao redor do globo. Para Manuel Castells, em sua

obra A sociedade em rede (2000),

[...] as novas tecnologias da informacéo difundiram-se pelo globo com a velocidade da luz
em menos de duas décadas, entre meados dos anos 70 e 90, por meio de uma logica que,
a meu ver, é a caracteristica dessa revolucdo tecnolégica: a aplicacdo imediata no préprio
desenvolvimento da tecnologia gerada, conectando o mundo através da tecnologia da
informacéao (CASTELLS, 2000, p. 70).

A instituicao e o estado do Rio Grande do Norte ddo um grande passo com a insercdo de um dos
primeiros cursos de informatica do Brasil, em 1992. Nesse sentido, a fim de contribuir com o que vem
sendo dito, foram realizadas algumas entrevistas, de carater exploratorio, com alguns professores e
gestores que estdo em fase final da carreira e, naturalmente, passaram por varios momentos de
mudancas na instituicdo. Dessa forma, quem aqui sera chamado de gestor Alfa (informacédo verbal)z
afirma que a informatica na instituicdo “[...] como aspecto educacional, foi criada em 1984, sendo
pioneira no Brasil com os cursos de Programacao em Basic, usando computadores da Linha Sinclair,

TK 85 e CP200, o que foi muito bom para instituicdo como inovacao na época” (Gestor Alfa, 2013).

Assim, na visdo de Carlos Winckler e Salvatore Santagada, no artigo A Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio no Brasil: transicdo para um novo modelo (2012), a década de 1990 ficou
conhecida, para o Ensino Médio e profissional, como a década da reestruturacdo e essa visdo nao
tratava-se apenas da égide do surgimento de uma nova Lei de Diretrizes e Bases, mas também de
mudancas para o Estado e economia que, de acordo com uma ideologia liberalista, seguiam uma

agenda guiada pelo Fundo Monetario Internacional - FMI e pelo Banco Mundial.

De uma forma geral, a politica nacional passava por um turbilhdo com o /impeachment e
seguinte renuncia do presidente Fernando Collor de Melo. Em seu lugar, assume o vice-presidente,

Itamar Franco, que presidiu o Brasil entre 1992 e 1994. Segundo Winckler e Santagada (2012), logo

= Entrevista concedida por ALFA, Gestor. Entrevista gestor 01 (Alfa). [nov. 2013]. Entrevistador: André Luiz Ferreira de Oliveira. Natal, 2013. 1 arquivo
.mp3 (100 min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Apéndice Il desta tese.
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apos assume Fernando Henrique Cardoso (FHC), que era o ex-ministro da fazenda de ltamar e que
trouxe, dentre as politicas reformistas para contornar a crise, a melhoria do ensino obrigatdrio, ou seja,
o nivel fundamental para jovens de sete a 14 anos e, a implantacao do Plano Real com a consequente
valorizacdo da moeda brasileira, além do aumento do poder de compra para a populacdo. Apesar
disso, segundo Amélia Cohn, em seu artigo As politicas sociais no governo FHC (2000), “De fato, a
gestao econdmica governamental produziu um quadro de recessao econdmica e rebateu sobre a
questao social de modo dramatico, haja visto 0 aumento da taxa de desemprego no pais” (p. 184).
Como solucao a esses problemas gerados e implantacdo eficaz dessa nova politica, o governo criou
estratégias para diminuir o gasto publico. Assim, apresentou a populacdo brasileira a privatizacao das
estatais, aumentou os juros e baixou o preco dos produtos como pode ser percebido na fala de
Humberto Martins que diz, em seu artigo Reforma do estado na era FHC (2007), que “A solucao
passa: a) pela reducdo de gastos de forma estrutural, mediante privatizacdo ou outras formas de
desestatizacao [...]" (p. 16). E exatamente nesse contexto que Bresser Pereira, em sua obra Plano

Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995), diz que

A reacdo imediata a crise - ainda nos anos 80, logo apds a transicdo democratica - foi ignora-
la. Uma segunda resposta igualmente inadequada foi a neoliberal, caracterizada pela
ideologia do Estado minimo. Ambas revelaram-se irrealistas: a primeira, porque subestimou
tal desequilibrio; a segunda, porque utépica. S6 em meados dos anos 90 surge uma
resposta consistente com o desafio de superacdo da crise: a idéia /sic/ da reforma ou
reconstrucdo do Estado, de forma a resgatar sua autonomia financeira e sua capacidade de
implementar politicas publicas (BRESSER PEREIRA, 1995, p. 11).

Nesse ambito de reducao de gastos publico, o governo FHC olhava para a educacéo profissional
e via em sua composicao uma estrutura muito custosa para se manter, tendo em vista que nao estava
cumprindo, em sua visao, o objetivo para a qual foi criada, que era dar acesso ao ensino as classes
desfavorecidas. Essa visdo sobre a educacdo pode ser percebida na fala de Winckler e Santagada
(2012, p. 101) quando afirmam que “[...] custosa em comparacdo a do Ensino Médio regular. [...] a
educacao profissional havia se desvirtuado de seu sentido, na medida em que suas vagas haviam sido
capturadas pelas classes nao trabalhadoras, que as utilizavam como via de acesso a universidade
publica”. Por sua vez, Eunice Durham, em seu artigo A politica educacional do governo Fernando
Henrigue Cardoso (2010), ao falar das mudancas que o governo FHC realizou em seu periodo diz que
ele “[...] tomou a iniciativa de separar a formacao para o trabalho, oferecida nas escolas técnicas, da
formacao propedéutica [...]. Isto permitia uma ampliacao imediata nas vagas para o ensino técnico,

afastando boa parte da clientela cujo interesse estava centrado no vestibular” (p. 171).

115



Capitulo |l

Assim sendo, com o passar dos anos, as novas politicas educacionais foram alteradas e
atualizaram-se de acordo com as demandas do mercado de trabalho que, a partir de entédo, iam de
encontro as tendéncias das décadas passadas. Em 20 de novembro de 1996, a LDB ¢ reformulada
mais uma vez e, seguindo a légica do incentivo ao ensino profissional, cria um capitulo préprio para
tratar do assunto. Assim, ficou instituida a Lei de n°® 9.394, em vigor ha quase 20 anos (BRASIL,
1996b). No ano seguinte, talvez tenham sido dado os primeiros passos da real expansdo da Rede
Federal com a criacdo do Decreto n® 2.208 em 1997, que regulamentava a educacao profissional e

criava o Programa de Expansao da Educacao Profissional (Proep).

No ambito da politica educacional, o governo federal apertou o cerco dos gastos e as instituicoes
educacionais praticamente ndo cresceram, além de sofrerem com a precarizacao pela limitacao de
recursos para a sua manutencao como pode ser percebido quando Bresser Pereira (1995, p. 60) diz
que “Adicionalmente se busca uma maior parceria com a sociedade, que devera financiar uma parte
menor mas significativa dos custos dos servicos prestados [...]. Terdo prioridade os hospitais, as
universidades e escolas técnicas, os centros de pesquisa, as bibliotecas e os museus”. A Lei n° 9.649,
de 1998, mostra a intencao do governo e a forma como seria tratada a politica expansionista nos

préximos anos. O paragrafo 5° do artigo 47 diz que:

A expansdo da oferta de educacao profissional, mediante a criacdo de novas unidades de
ensino por parte da Unido, somente podera ocorrer em parceria com Estados, Municipios,
Distrito Federal, setor produtivo ou organizacdes nado-governamentais, que serdo
responsaveis pela manutencéo e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino (BRASIL, LEI
n® 9.649, 1998).

A Lei é clara quando condiciona a expansdo da oferta educacional apenas no caso de existir
parcerias que garantam a manutencao e gestao desses novos centros de ensino. Assim, de acordo
com o Portal do INEP (série sinopses estatisticas) de 1998 a 2001, que corresponde ao segundo
mandato de FHC, foram criadas oito escolas (1998 existiam 156 e em 2000, 164), sendo que duas
fecharam em 2001, passando para 162 e sobrando apenas seis novas escolas de nivel médio¥
Federal, no Brasil, enquanto que o nimero de escolas privadas passou de aproximadamente 5.700
(1998) para 6.300 (2001). Comparativamente, em 2014, ja na fase do governo da presidenta Dilma,
esse numero chega a 417 escolas de nivel médio(MEC/INEP/SEEC).

= Os numeros coletados fazem referéncia as escolas de nivel médio apenas, pois na planilha de 1998 do INEP nao constavam os dados quanto ao nimero
de estabelecimentos do ensino técnico profissionalizante.
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Em 2002, Luiz Inacio Lula da Silva toma posse e dar inicio ao que seria a revolucdo da
expansao da Rede Federal no Brasil de acordo Pacheco (2011), mas que na visao de Frigotto, Ciavatta
e Ramos, em seu artigo A politica de educacdo profissional no Governo Lula (2005), quando analisam
os dois anos e meio iniciais do governo, é que a transformacdo da realidade da classe trabalhadora
brasileira € uma utopia, tendo em vista as propostas de campanha em 2002 e o que de fato estava
sendo posto em execucdo. Apesar disso, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2011, p. 1104) afirmam que
essas acoes “[...] revelam alguns saldos de boas intencdes e estratégias que se tornam obstaculos ao
avanco da efetiva democratizacdo da educacdo nesse periodo de governo”. As dificuldades citadas
pelos autores se referem a forma na qual os trabalhadores sao considerados na divisao internacional
do trabalho, ou seja, quando sao reduzidos a razbes de producdo, sendo considerados um
investimento de “capital humano” cujo objetivo € atender as demandas de uma economia globalizada.
Da mesma forma, na visdo de Luiz Filgueiras e Reinaldo Gongalves, na obra A economia politica do
Governo Lula (2007), esse governo segue as tendéncias construidas por FHC, ou seja, ndo s6 herdou,

como manteve e aprofundou o enxugamento fiscal, o0 cambio flutuante e a estabilizacao da inflacao.

Antes de continuar a analise do Governo Lula, segue uma breve descricdo do ex-presidente.
Pode-se dizer que Lula, como é mais conhecido no Brasil, comecou sua carreira politica muito cedo.
Na década de 70, participou de movimentos sindicais em uma época que fora marcada pela ditadura
militar no Brasil. Sofreu com perseguicdes do governo brasileiro e representou uma classe de
trabalhadores muito significativa no ABC Paulista®, a classe dos metalurgicos. Participou diretamente
de movimentos grevistas ao contestar o regime politico brasileiro, na luta por mais direitos e melhores
salarios para os trabalhadores. No final dos anos 70, Lula ja era o maior lider sindicalista brasileiro. Em
1980, ajudou a fundar o Partido dos Trabalhadores (PT), partido que congregava, além de milhares de
sindicalistas, as comunidades eclesiais da igreja catolica, grupos de esquerdas e intelectuais. Em
1986, foi eleito o Deputado Federal mais votado do pais e, apds trés tentativas, foi eleito presidente da
republica para os anos de 2002 a 2006 e reeleito de 2006 a 2010. Durante seu mandato, foram
gerados 15 milhdes de empregos, 27,9 milhdes de pessoas sairam da pobreza, enquanto 35,7

milhdes ascenderam a classe média (Cf. Site Instituto Lula: www.institutolula.org). Porém, esses dados

sao literalmente descontruidos de acordo com a andlise feita por Filgueiras e Gongalves (2007) que

= Regido do Estado de Sao Paulo que congrega as cidades de Santo André, Séo Bernardo do Campo e Sao Caetano do Sul. Regido conhecida por possuir a
muitas fabricas e consequentemente muitos operarios da industria metalurgica. Hoje a regido inclui mais quatro cidades: Diadema, Ribeirdo Pires, Maua e
Rio Grande da Serra (BRASIL, 2015b).
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demonstram, através da leitura das informacdes do préprio Governo Lula, uma outra interpretacéo, no
qual os numeros apresentados pelo ex-presidente perdem o seu valor, visto que, segundo eles, esse
reconhecimento foi alcancado pela comparacdo feita em aspectos pontuais com os governos

anteriores.

Vejamos mais alguns desses dados: Lula criou em seu mandato 214 novas escolas técnicas
federais pelo Brasil, mais de 30 vezes o numero de escolas criadas pelo governo anterior, 0 que fez
crescer enormemente o numero de matriculas no ensino profissional e superior. Percebe-se através da
Figura 06 que nos primeiros anos do governo Lula (2003-2004) houve uma leve reducao dos nlimeros
das matriculas, tanto da educacdo superior quanto da educacao basica (Ensino Médio Técnico). Em
2005, a educacao basica comeca a apresentar sinais de crescimento, superando inclusive os nimeros
de 2003, porém ainda houve um decréscimo grande em relacdo ao Ensino Superior. Somente a partir
de 2006 que nota-se um crescente significativo em ambos o0s niveis de ensino. Possiveis causas disso

serao vistos mais adiante, ainda neste capitulo.

* Inclui matriculas
em graduacdo e pos
graduagdo.

** Inclui matriculas
em técnico de nivel
meédio concomitante
e subseguente,
ensino médio

integrado e EJA
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 integrado.

W Educagdo Superior* M Educacdo Basica**

Figura 06: Evolucao das matriculas da Rede Federal da Educacéo Superior e Basica
Fonte: Relatorio Educacéo para Todos no Brasil, 2000-2015, UNESCO (2015c).

Porém, Durham (2010) apresenta um dado que ela considera “preocupante”. Trata-se do
numero de matriculas no Ensino Médio ndo técnico (o propedéutico apenas) que, segundo os dados

apresentados por ela, passaram de aproximadamente trés para quase oito milhdes de 1990-2000
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(Governo Itamar-FHC), enquanto que no periodo 2000-2007 (Governo Lula), praticamente nao
apresentou mudancas. Assim, para tentar compreender o Ensino Médio, Durham (2010) observa o
ensino fundamental e afirma ser compreensivel em parte que a taxa de matricula para as séries iniciais
tenha diminuido, em virtude da universalizacdo do ensino fundamental e da questdo da natalidade ja
comentada anteriormente, mas ndo se justifica para as séries finais em virtude do alto crescimento
apresentado no governo anterior que passou de aproximadamente nove milhdes para mais de 15
milhdes no periodo 1990-2000, enquanto que entre 2000-2007 caiu para aproximadamente 14
milhdes. Sob essas condicdes, o alerta final da autora diz respeito a perspectiva de crescimento futuro
para o nivel superior, visto que a taxa de crescimento de um nivel de ensino depende da ampliacao do

nivel de educacao imediatamente abaixo.

Com essa nova realidade entre o Ensino Médio apenas propedéutico e a possibilidade do
estudante fazer o ensino técnico nas mais diversas modalidades (integrado, subsequente, ou
concomitante), uma outra questdo nos tem despertado reflexdo: como devera se comportar o curriculo
para atender a um universo tao heterogéneo de estudantes? Assim, a partir de 2004, com o Decreto de
n°® 5.154, os alunos passaram a ter trés formas diferentes de articular a formacao no ensino técnico ou
no Ensino Médio. Ou seja, de acordo com a sua formacédo ou instituicao de origem, eles vao se
adequar a uma dessas formas para obter seu diploma de forma mais rapida possivel. Como se pode

observar, de acordo com o artigo 4°, paragrafo 1°, o citado Decreto especifica que

A articulacéo entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o Ensino Médio dar-se-a
de forma: | - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de
nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada
aluno; Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental
ou esteja cursando o Ensino Médio, na qual a complementaridade entre a educacdo
profissional técnica de nivel médio e o Ensino Médio pressupde a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer: a) na mesma instituicio de ensino,
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; b) em instituicdes de ensino
distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ou c) em instituicdes
de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando o planejamento
e o desenvolvimento de projetos pedagogicos unificados; Il - subsequente, oferecida
somente a quem ja tenha concluido o Ensino Médio (BRASIL, Decreto n® 5.154, 2004a).

Apds essa breve analise do Ensino Médio profissionalizante acerca da transicdo entre os
governos FHC-Lula, pode-se dizer que apenas em 2005 que se deu inicio ao plano de expansao da
Rede Federal de Ensino Técnico e Profissionalizante com o lancamento da primeira fase e a construcao

de 60 novas escolas (BRASIL, 2015¢), mas que na pratica foram 46 (Ver Tabela 01). No ano seguinte,
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através do Decreto 5.773, cria-se um instrumento de regulacdo, supervisdo e avaliacdo para as
instituicdes de Ensino Superior bem como & incentivado, a nivel nacional, a integracdo da Educacao
Profissional com o ensino para pessoas que tiveram o percurso escolar interrompido, que ficou
conhecido por Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja). Ainda neste ano foi lancado o catalogo nacional
de cursos superiores de tecnologia, mostrando que a Rede Federal voltara suas acdes também para o

Ensino Superior.

Em se tratando do Estado do Rio Grande do Norte, mais especificamente do IFRN - instituicao
que se esta a estudar — apds o surgimento dessa possibilidade de cursos, a escola incrementou as
suas ofertas e passou a ter um aumento no numero de matriculas consideravel. De acordo com o

Relatorio de Gestao de 2007, o entdo CEFET

[...] alcancou um numero de matricula total de 15.971 no conjunto de suas cinco unidades
(Natal/Sede, Natal/Zona Norte, Mossoro, Ipanguacu e Currais Novos), por meio de dez
cursos superiores de tecnologia, sendo 1 (um) na modalidade a distancia no ambito da
Universidade Aberta do Brasil (UAB); vinte cursos técnicos de nivel médio na forma
subsequente; dezesseis cursos técnicos de nivel médio na forma integrada ao Ensino Médio,
sendo cinco na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); diversos cursos de
formacao inicial e continuada de trabalhadores; trés licenciaturas para a formacdo de
professores para a Educacdo Basica (anos finais do ensino fundamental e Ensino Médio),
sendo elas Fisica, Geografia e Espanhol; e trés de cursos de pos graduacéo lato sensu, 2
(dois) dos quais vinculados a formacdo de profissionais para a educacao profissional:
Especializacdo em Educacado Profissional e Tecnoldgica; Especializacdo em Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio na Modalidade Educacao de
Jovens e Adultos (CEFET, Relatorio de gestdo, 2007).

A instituicdo, a partir de agora, deixa de ser uma simples escola secundarista que dependia do
municipio, estado ou governo e passa a ganhar stafus de Universidade como ja citado anteriormente. O
professor tem que se preparar, inclusive, em nivel de formacéo, uma vez que nao tem apenas alunos
com a bagagem do ensino fundamental. Agora tem-se alunos que ja entram em nivel de graduacao. E
nao so por isso, ao ingressar na nova instituicdo o docente esta habilitado, mas nao necessariamente
pronto, para ministrar aulas desde o Ensino Médio até a pos graduacao, tendo em vista se tratar de

uma carreira de nivel basico, técnico e tecnologico.
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Para que se possa perceber o crescimento do IFRN, no que se reflete no niumero de matriculas,
o grafico abaixo (Figura 07) ilustra esse crescimento entre os anos de 2003, inicio da primeira fase da
expansao até 2014, término da terceira, conforme consta nos Relatérios de Gestdo publicado pela
instituicdo (IFRN, 2003-2014). Os dados dos camp/ Lajes e Parelhasz, ultimos camp/ construidos

aparecem pela primeira vez no Relatorio de Gestao 2014.

Numero de Matriculas Total do IFRN
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Figura 07: Evolucao das matriculas desde a primeira fase de expansao do IFRN
Fonte: Construido a partir dos Relatorios de Gestao do IFRN de 2003-2014.

A queda do numero de matriculas, de 2003 para 2005, demonstra a desvalorizacdo sofrida
pela educacao profissional proveniente do governo FHC (1994-2002). Esse é o periodo, que apesar de
pertencer ao governo Lula, relaciona-se ao desenvolvimento/planejamento que antecedeu as fases
futuras da expansao (I, Il e lll). As atividades letivas dos camp/ da fase | da expansao, iniciam-se a

partir de 2006, como pode ser percebido na Figura 07.

Para a construcéo deste grafico foi analisado todos os Relatorios de Gestdo do IFRN relativo ao
periodo (2003-2014). Assim, os numeros apresentados dizem respeito aos niveis e modalidades® de

ensino existentes no IFRN até o presente momento. Foi feito a opcao de juntar todos os alunos por dois

= A viabilizacdo da obra se deu pelo Regime Diferenciado de Contratagées (RDC). Assim o edital (01/2013) e seus anexos encontram-se
disponiveis no portal do IFRN.

« Mestrado, Especializacao, Técnico Integrado, Técnico Integrado EJA, Técnico Subsequente, Licenciatura, Cursos Superior de Tecnologia, FIC integrado ao
EJA (PROEJAFIC), Cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC), Especializacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) , Aperfeicoamento, Licenciatura
(UAB), Tecnologia (UAB), Subsequente (E-tec), FIC PRONATEC (IFRN, 2015b).
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motivos: em primeiro lugar porque, apesar da grande maioria dos relatdrios utilizarem apenas os
alunos que s&o inseridos no Sistema Académico®, os ditos “regulares”#, eles ndo adotam um modelo
Unico e tornou-se dificil a apuracdo uniforme dos dados. Alguns relatorios contabilizam os alunos FIC
como integrantes da Educacdo Profissional, enquanto outros os separam do ensino regular e soma
este aos alunos do Programa de Iniciacdo Tecnoldgica e Cientifica (PROITEC)= para obter o seu total.
Em segundo lugar, foi utilizado a unificacdo de todos os niveis e modalidade por considerar que todos
0os alunos que passam pelas cadeiras da instituicio devam ser contabilizados, visto que
independentemente do tempo do curso (3 meses (FIC) ou 4 anos (integrados)), eles usufruem de toda
a estrutura da escola (laboratdrios, refeitérios, assisténcia salde, social e pedagbgica, biblioteca e

outros) e portanto deveriam ser cadastrados em todos os sistemas atuais de controle académico.

Assim, pode-se dizer também, a partir da leitura da Figura 07 que a Rede Federal e
especialmente o IFRN esta a se desenvolver quantitativamente de maneira muito rapida e ao olhar para
a sua natureza organizacional, seu rol de cursos, seu curriculo, seu modelo de gestao e sua autonomia,
percebe-se alguns diferenciais em relacdo as outras instituicbes educacionais, nomeadamente em
relacdo a seus niveis de ensino distintos. Assim, ao se tratar dessa atipica instituicdo de ensino, antes
de entender as relacOes existentes entre os niveis médio e superior, vamos conhecer cada um
individualmente e analisar suas similaridades e discrepancias; sé entdo poderemos compreender como
€ que esta instituicdo que é, em sua origem, de Ensino Médio, providencia educacao superior e como

(e quais) as possibilidades desses dois niveis de ensino conviverem no seio da mesma instituicdo.

O Ensino Médio marca a etapa final da caminhada do estudante na Educacdo Basica. Tem
duracao minima de trés anos, apesar de que no caso dos Institutos séao quatro anos, em virtude do
aluno fazer o ensino propedéutico em trés anos e mais um ano para o ensino técnico. O Ensino Médio
visa consolidar os conhecimentos adquiridos do Ensino Fundamental, além de preparar o aluno para

exercer a cidadania de forma plena, ter um pensamento critico-reflexivo, relacionar teoria a pratica e

= Sistema utilizado para controlar a vida estudantil do aluno (frequéncia, notas, prémios, adverténcias etc).

= Entende-se por regular o ensino técnico, graduacao, especializacdo, pos-graduacao e cursos de formacao inicial e continuada (IFRN, PPP, 2012).

= Segundo o PPP (2012, p. 257) “A decisdo do IFRN de realizar processos seletivos diferenciados para estudantes da rede publica é consolidada pelo
tempo de existéncia e pelas intencionalidades. Originou-se com o ProTécnico, que depois passou a ser nomeado PROCEFET e, atualmente, é denominado
PROITEC. No ano de 1994, a Instituicdo passou a reservar o percentual de 50% das vagas, em seus cursos técnicos de nivel médio, exclusivamente para
quem cursava a 8% série do 1° grau na rede publica de ensino e estivesse matriculado no referido Programa. Essa iniciativa foi sendo aperfeicoada, no
sentido de incluir os estudantes oriundos de escolas publicas na educacgéo profissional, culminando em uma resolucéo interna que estendeu essa politica
as demais ofertas do Instituto”.
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por fim, deixa-lo apto a continuar aprendendo, em sua trajetoria académica (BRASIL, 1996b, p. 15).
Assim, percebemos trés ideias que reforcam a base do Ensino Médio Brasileiro: formacao cidada,
preparacdo para o mercado de trabalho e preparacdo para o prosseguimento dos estudos. Além disso,
se organiza em ciclos ou séries, possui uma carga horaria minima de 800 horas, distribuidas em 200
dias letivos, esta sempre a busca de um numero ideal de alunos nas salas de aula e de uma
composicao simplificada do curriculo, além de procurar melhorar as condicoes de oferta para a

populacao rural (op. cit., p. 11).

Tomando-se por base a LDB, a literatura é vasta quando se pretende discutir as funcdes da
educacao escolar, a exemplo disso pode-se citar Acacia Kuenzer (1997, 2000), Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2004, 2005), Ménica Sparta e William Gomes (2005), Carlos Gasparini e Francisco Ramos
(2003), Maria de Castro e Sérgio Tiezzi (2004), Alice Lopes (2002), dentre outros. Assim, apds a
leitura desses artigos surgiram algumas questdes para reflexao: (i) levando-se em consideracao que o
nivel profissionalizante a partir de agora tem estatuto de nivel médio, além da necessidade dos cursos
que fazem a integracao entre ambos terem cargas horarias diferentes (2400h para o médio €, no
minimo, 3200h para o profissionalizante de acordo com a Resolucao* n° 01 de 2005 do Conselho
Nacional de Educacao (CNE)), o que justificaria para o aluno continuar a estudar um ano a mais que o
seu colega que conclui 0 mesmo nivel médio em trés, ao invés de seguir mais rapidamente para a
educacao superior? (ii) Sera que a carga horaria do Ensino Médio integrado esta condizente com o
conteldo que necessita ser oferecido para formar um profissional com as competéncias que o
mercado de trabalho exige? (iii) Este mercado, por sua vez, conseguira proporcionar oferta suficiente
para atender a demanda dos novos profissionais que estao sendo formados? E, por fim, (iv) poderia ser
considerado um problema a inovacdo pedagdgica proposta pela LDB e complementada pelos Decretos
e Resolucdes ou pode-se dizer que essa é uma responsabilidade meramente politica como afirma
Kuenzer (2010)? Para que se possa compreender essas respostas em parte, foi aplicado um inquérito

por questionario a 306 alunos egressos do IFRN e que sera pormenorizado no Capitulo VI.

Nas diretrizes do IFRN, seja no PPP, seja na Organizacdo Didatica, pode-se perceber a
preocupacao latente em proporcionar aos alunos um ensino de acordo com o que consta na LDB atual,

ou seja, uma educacao tecnoldgica basica, fazendo com que eles entendam o significado das ciéncias,

= Essa resolucdo diz respeito a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacédo para o Ensino Médio e para
a Educacao Profissional Técnica de nivel médio de acordo com as disposicoes do Decreto n® 5.154/2004.
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das letras e das artes, a sua lingua nativa como instrumento basico de comunicacdo e uma lingua
estrangeira obrigatoria e uma opcional, além do exercicio da cidadania, bem como pode-se citar
também o incentivo a novas metodologias e avalicdes que estimulem cada vez mais a iniciativa dos

estudantes (BRASIL, 1996b).

Por sua vez, a entrada do estudante no Ensino Superior deve acontecer, segundo a LDB, apds os
18 anos de idade e tem duracao variavel. Tem por finalidade desenvolver o lado cultural, o desejo pela
ciéncia e a reflexao. Os egressos, das mais diversas areas de conhecimento, deverdo ser capazes de
inserir-se no mercado de trabalho de acordo com o 4mow how adquirido, aumentar o campo da
pesquisa e da investigacdo cientifica nacional, promovendo e divulgando os seus conhecimentos
académicos, técnicos e culturais e, assim, ajudar a desenvolver a sociedade brasileira (op. cit., p. 19-

20). Além disso, a Educacdo Superior possui uma variedade de cursos e programas, dentre eles

| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de ensino; Il - de
graduacdo, abertos a candidatos que tenham concluido o Ensino Médio ou equivalente e
tenham sido classificados em processo seletivo; Il - de pdés-graduacao, compreendendo
programas de mestrado e doutorado, cursos de especializacado, aperfeicoamento e outros,
abertos a candidatos diplomados em cursos de graduacao e que atendam as exigéncias das
instituicdes de ensino; IV - de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas instituicdes de ensino (BRASIL, 1996b, p. 20).

Assim como acontece no Ensino Médio, o ano letivo deve possuir 200 dias de atividades,
excluidos o tempo dedicado aos exames finais quando houver. Uma particularidade desse nivel de
ensino é que os alunos que apresentam alto rendimento académico poderao, através de provas
especiais que serdo aplicadas por banca especifica, ter o seu curso abreviado (BRASIL, 1996b, p. 20-
21). Apesar disso, tem-se tornado comum, no Brasil, inclusive na realidade do IFRN, a existéncia de
jovens que optam pelo superior em detrimento do técnico e que, sob a autorizacdo e emancipacao
concedida pelos pais, entram no Ensino Superior precocemente, antecipando fases de estudos e
ocasionando evasao as escolas. Por isso mesmo, o edital do ENEM 2015 traz pela primeira vez uma
proibicdo para evitar esse tipo de situacao. Ainda nas disposicoes preliminares desse documento ele

esclarece que

Por forca do disposto no artigo 38, inciso Il, e no artigo 44, inciso Il, ambos da Lei n°® 9394,
de 20 de dezembro de 1996, o PARTICIPANTE menor de 18 anos no primeiro dia de
realizacdo do Exame e que concluird o Ensino Médio apos 2015 n&o podera utilizar os seus
resultados individuais no Enem para os fins descritos nos itens 1.9.1 e 1.9.2, estando ciente
de que seus resultados destinam-se exclusivamente, para fins de autoavaliacdo de
conhecimentos (BRASIL, 2015g, n.p.).
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Dessa forma, através da lei citada acima (LDB, 1996) a inédita proibicdo deixa claro que os
candidatos precisam necessariamente ter cursado o 3° ano do Ensino Médio no momento do exame
para poder utilizar a nota do ENEM no acesso ao nivel superior. Além disso, os itens citados
esclarecem que apenas alunos maiores de 18 anos podem solicitar a certificacdo que declara suas
competéncias para o Ensino Médio (1.9.1) e que a utilizacdo do exame, como selecdo para o nivel
superior ou no mundo do trabalho (1.9.2), sé podera ser feita por maiores de idade. Situacdo como a
relata por Victor Vieira, escritor do jornal o Estaddo (2015) de Sdo Paulo, onde diz que “Nos ultimos
anos, adolescentes tém conseguido na Justica o direito de usar o Enem como vestibular antes de
terminar 0 3.° ano, o que ¢ contestado pelas instituicdes.” Assim, com essas medidas o Ministério da
Educacao tenta evitar novas acoes judicias que solicitem esse pleito. Isso € percebido por Josiana
Guimaraes e Maria Baracho em seu artigo Percurso educacional do CEFET-RN desde a origem aos dias
atuars (2010), quando dizem que “Os cursos técnicos deixam de ser atrativos para os jovens egressos
do Ensino Médio, pois esses preferem submeter-se ao vestibular para Ensino Superior” (p. 112) e,
assim, passam a utilizar a instituicdo como forma de alcancar seus objetivos como ja citado por

Durham (2010).

Hoje em dia o que acontece & que muitas universidades do Brasil estdo utilizando o ENEM
como critério de selecdo para que o aluno possa ingressar no Ensino Superior. De acordo com o
Ministério da Educacao (2015), para o segundo semestre de 2015 serdo oferecidas vagas em 75
instituicdes de Ensino Superior (Universidades Federais, Estaduais e os Institutos) que utilizardo o
ENEM e o Sistema de Selecdo Unificado (SISU) como forma de selecdo, sendo que a maioria dos
estados, 100% da selecdo, sera dessa forma. O ENEM, através do SISU permite que o candidato
concorra para estudar em instituicées de qualquer parte do pais sem precisar se deslocar para fazer a

prova presencialmente (BRASIL, 2015I).

Quando se fala em Ensino Superior, além das formas de acesso ja citadas, uma outra
possibilidade que passou a permear a realidade brasileira, nos ultimos anos, foi a modalidade a
distancia, na qual o aluno pode assistir as aulas 100% a distancia, diferentemente do Ensino Basico
que utiliza esse modelo como um recurso emergencial ou complementar (BRASIL, 1996b). No IFRN,
desde 1998, que na oportunidade ainda chamava-se CEFET, iniciou sua oferta de cursos de nivel

superior. O seu primeiro curso foi o de Tecnologia em Processamento de Dados. A partir de 2001,
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surgiram as licenciaturas de Fisica e Geografia, que tinham por objetivo atender a meta do MEC de

formacao de professores (Cf. site institucional: portal.ifrn.edu.br).

Assim, de acordo com as disposicdes gerais da LDB, em seu Art. 80, o ensino a distancia é
mencionado quando se afirma que o Poder Publico devera incentivar o desenvolvimento e a divulgacao
da educacdo a distancia, nos diversos niveis e modalidades de ensino e da educacdo continuada,
sendo que apenas as instituicdes credenciadas pela unido que podem oferecer esse tipo de curso.
Além disso, possui alguns tratamentos diferenciados se comparada as demais, como por exemplo, em
relacdo a sua divulgacdao que terao seus custos reduzidos nos canais de radiodifusdao sonora e de
imagens, canais dedicados apenas a esse tipo de educacéo e reserva de tempo minimo voltados a
essa pratica nos canais comerciais (BRASIL, Lei n® 9.396, 1996). O IFRN, desde 2011, criou um
campus avancado apenas para tratar desse tipo de ensino e criou parceria com a Universidade Aberta
do Brasil - UAB e o E-tec Brasil que visa a oferta de educacéo profissional e tecnolégica a distancia,
sendo possivel, “[...] ampliar e democratizar o acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e
gratuitos, em regime de colaboracdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios” (Cf. site
institucional: portal.mec.gov.br), ao possibilitar que alunos de regides de dificil acesso a escola possam
ter acesso a informacao de qualidade sem a necessidade de se deslocar aos grandes centros urbanos,

por exemplo.

Nao se pode negar que todos esses fatores contribuiram para a expansdo da educacdo basica,
profissionalizante e superior do pais. Além disso, ao se enquadrar em todas essas possibilidades de
ensino, o IFRN e a Rede Federal intrigam muitos pesquisadores, quanto ao seu modelo institucional,
visto nao tratar-se de um modelo tido como normal, nem no plano nacional, tdo pouco no internacional
(PACHECO, 2011, p. 13). Quanto ao modelo diferenciado talvez possa ser compreendido quando
Rocha, em sua obra O colégio Pedro Il e a institucionalizacdo da geografia escolar no brasil império
(2014), afirma que “O ideal de ensino acabou sendo trazido do estrangeiro. Foi da Franca que se
‘transplantou’ o modelo de organizacao escolar, bem como a forma, e ndo raramente os contetudos,
adotados pelas disciplinas” (p. 16). Sobre essa perspectiva, sera apresentado, no Capitulo Ill, como se
desenvolveu o Ensino Médio e Superior no Brasil e na Europa, na qual a Franca certamente néo ficara
de fora. Para Pacheco (2011, p. 11), “Essencial a realizacdo desses objetivos é a adocdo de medidas
consistentes para democratizar o acesso aos cursos oferecidos pela Rede Federal Profissional e

Tecnoldgica, sob pena de a expansao e qualificacao desse sistema serem apropriadas pelas minorias
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ja tao privilegiadas”. Pensamento analogo pode ser percebido por Claude Pair, em sua obra A
educacdo para o século XXI: questoes e perspectivas (2005), quando ele alerta que “a expansao da
educacdo pode inclusive contribuir para aprofundar o fosso entre ricos e os pobres, que nao

conseguem tirar dela 0 mesmo proveito” (p. 178).

3 COMO SE DEU O CRESCIMENTO DO IFRN COMO UM MODELO
ORGANIZACIONAL ATIPICO

Ao longo dos anos, o IFRN vem se desenvolvendo de acordo com um modelo organizacional
bem distinto em relacdo ao que se encontra em instituicdes educacionais de outras partes do mundo.
Na Europa, por exemplo, o ensino secundario esta totalmente desvinculado, organizacionalmente, do
Ensino Superior. No Instituto, o Ensino Médio, como é chamado no Brasil, e o superior andam em
paralelo na mesma estrutura organizacional, sob 0 mesmo regimento interno, organizacdo didatica,

resolucdes e gestao.

Ao iniciar essa secao serao apresentados, de forma preliminar, alguns documentos que dao
sustentacao a regulacao da instituicao para que, assim, se possa compreender melhor a sua estrutura
organizacional. Dessa forma, de acordo com Art. 2° do Regimento Geral do IFRN, aprovado pela
Resolucao n°® 15 do CONSUP do IFRN, de 2010, a sua administracao geral é feita por seus érgaos
colegiados deliberativos e por seus orgaos executivos, nos niveis da administracdo geral e da
administracdo de cada campus, em que se desdobra a sua estrutura organizacional, objetivando a
integracao e a articulacdo dos diversos orgaos situados em cada um dos niveis. O Art. 3° define a
organizacao geral do IFRN em (i) 6rgaos colegiados; (ii) 6rgaos executivos de administracao geral: (a)

Reitoria; (b) campr, e (iii) 6rgdos de assessoramento e de controle geral (IFRN, 2010).

Ao se falar em modelos organizacionais® e das teorias administrativas que os sustentam ¢
preciso, inicialmente, conhecer sobre a sua origem e refletir um pouco sobre o porqué desses

modelos, bem como, se precisamos necessariamente enquadrar o que se esta a estudar em algum

= A abordagem dos modelos organizacionais sera aqui tratada de forma incipiente, visto que o Capitulo 4 dedica-se a tarefa de analisa-los do campo teérico
a realidade da instituicdo.
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modelo ou ndo. Acacia Zung afirma, em seu artigo A feoria da administracao educacional (2013), que
“Os primeiros trabalhos de administracdo educacional surgiram a partir das ideias dos tedricos
fundadores da teoria geral. Assim, em 1913 Bobbit escreveu um artigo aplicando os principios de
Taylor & administracao escolar” (p. 40) e definiu, a partir de entéo, a funcdo do administrador de uma
organizacao escolar, ou seja, o diretor. Na visdo de Anisio Teixeira, em seu artigo Que é administracdo
escolar? (1961), “O administrador ¢ homem que dispde dos meios e dos recursos necessarios para
obter alguns resultados. Resultados certos [...]" (n.p.) mas que se diferenciam quando trata-se da
administracdo voltada & empresas e da educacional. Nesse mesmo contexto, Querino Ribeiro também
diferencia, em sua obra Planificacdo educacional (2005), os dois tipos de administracdo, além da
figura do administrador & do estudioso de administracdo, apesar de dizer que “De fato, a escola de
hoje ¢ uma empresa facilmente caracterizavel pelo proprio rol de seus problemas — de pessoal, de
material, de servicos, de financiamento [...]" (p. 86), ou seja, se analisada apenas de acordo com
esses parametros podera a assemelhar-se a uma empresa, porém se for observada a partir do ponto
de vista do conceito de administracdo educacional se faz muito mais ampla. De forma analoga,
diferencia o termo “administracdo” de “organizacdo” escolar. Enquanto o primeiro é composto de
varias fases, onde a primeira é o planejamento, a organizacdo é uma dessas fases* (segunda) contida
dentro do conceito mais amplo de administracao.

Assim, de acordo com os principios basicos da administracao e a partir dos trabalhos de
Frederick Taylor (1856-1915) e Henry Ford (1863-1947) nos Estados Unidos (Administracao
Cientifica), bem como de Henri Fayol (1841-1925) na Franca (Teoria Classica da Administracao) e Max
Weber (1864 - 1920) na Alemanha (Teoria da Burocracia), varios autores como Teixeira (1961),
Ribeiro, Q. (2005), Paro (1999, 2003), Zung (2013) e outros passaram a desenvolver seus trabalhos
tendo os primeiros como base de sustentacdo para suas argumentacoes. Assim, a partir dessas
leituras pode-se inferir que, para a compreensao dos modelos organizacionais educacionais atuais, é
preciso também o entendimento da Teoria Geral da Administracao (TGA), seja a cientifica, seja a
classica, mas sob um olhar de acordo com a época em que cada teoria € aplicada. Porém, ha uma
excecao para esse entendimento: na educacdo. De acordo com Vitor Paro, em seu artigo Parem de
preparar para o trabalho (1999), “[...] os objetivos que se buscam na empresa capitalista ndo séo

apenas diferentes, mas amtagonicos aos buscados na escola” (p. 102, grifo do autor). Ou seja,

= Segundo Ribeiro, Q. (2005, p. 87) as fases da administragdo constituem-se de planejamento, organizacéo, geréncia, avaliacéo e relatorio, que por sua
vez se adéquam aos setores de pessoal, material, servicos e financeiro.
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apesar do Brasil viver sob a ¢tica do capitalismo atualmente, suas escolas ndo devem seguir esses
principios pregados pelas ideias neoliberalistas. Talvez tenha sido com essa concepcao que tenha

surgido o PROUNI e de forma antagbénica o FIES.

Ao fazer algumas ponderacdes sobre a escola classica, a cientifica e seus estudiosos, e em
continuidade a analise temporal dos acontecimentos que envolvem a expansao da Rede Federal, pode-
se dizer que, em 2007, ¢ lancado a segunda fase cujo slogan do Governo Federal era “Uma escola
técnica em cada cidade-polo do pais”. Nessa perspectiva, pode-se citar como critérios para a definicao
dessas cidades de acordo com o Plano de Expansao do MEC para a fase Il: (i) distribuicao territorial
equilibrada das novas unidades, (i) cobertura do maior nimero possivel de mesorregides, (iii) sintonia
com os Arranjos Produtivos Locais, (iv) aproveitamento de infraestruturas fisicas existentes e (v)

identificacao de potenciais parcerias (BRASIL, 2015p).

A Tabela 01 ilustra a expansao que a Rede Federal apresentou em todo o Brasil ordenada pelo
crescimento percentual entre os campi preexistentes e os que foram construidos nas fases de
expansao. Os dados foram retirados do sistema de expansado da Rede no sife do MEC, porém algumas
observacdes precisam ser feitas para a analise. A primeira é que a contabilizacdo do MEC é de 562
instituicées, dando a impressdo que foram construidas esse quantitativo. A verdade é que nesse
numero encontram-se escolas ja existentes, vinculadas geralmente as Universidades dos respectivos
estados de Minas Gerais, Para, Paraiba, Piaui e Rio Grande do Norte, mas que possuem uma
organizacao administrativa similar aos Institutos Federais por possui Ensino Médio e Superior dentro da
mesma infraestrutura. Sendo assim, em Minas Gerais ha cinco escolas, sendo duas ligadas a UFMG,
uma a UFV, uma a UFTM e uma a UFU. No Para ha duas ligadas a UFPA, na Paraiba ha trés escolas,
sendo duas ligada & UFPB e umas a UFCG, no Piaui ha trés ligadas a UFPI e, por fim, no Rio Grande
do Norte ha trés escolas ligadas a UFRN. Assim sendo, o subtotal de escolas contabilizados € igual a

546, mas que o MEC soma a 16 escolas citadas acima para alcancar o nimero de 562.
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Tabela 01: Expansao da Rede Federal no Brasil - 1909/2014

0 Fasel Fase2 Fase3

, Unidade 1909 2002 2007 2011 . - % de
Ranking SIGLA  ¢oderatva 2002 2007 2010 2014 0@ Preexistentes Expansdo . . cimento:
1 IFSP Séo Paulo 3 5 13 16 37 3 34 1033%
2 IFMS Mato Grosso do Sul 0 1 0 9 10 0 10 1000%*
3 IFB Distrito Federal 0 2 0 8 10 0 10 1000%**
4 IFRN Rio Grande do Norte 2 3 9 4 18 2 16 700%
5 IFPI Piaui 2 2 7 6 17 2 15 650%
6 IFAC Acre 0 1 0 4 5 0 5 500%*
7 IFRO Rondonia 1 1 3 2 7 1 6 500%
8 IFMA Maranhao 4 4 6 12 26 4 22 450%
9 IFAP Amapa 0 0 0 4 4 0 4 400%*
10 IFCE Ceara 5 1 16 7 29 5 24 380%
11 IFPB Paraiba 3 1 2 9 15 3 12 300%
12 IFMT Mato Grosso 3 1 6 4 14 3 11 267%
13 IFRJ Rio de Janeiro 8 3 15 8 34 8 26 225%
14 IFSC Santa Catarina 8 3 13 10 34 8 26 225%
15 IFRR Roraima 1 1 0 2 4 1 3 200%
16 IFTO Tocantins 2 0 4 2 8 2 6 200%
17 IFPR Parana 8 1 12 10 31 8 23 188%
18 IFAL Alagoas 4 0 0 11 15 4 11 175%
19 IFG Goias 6 1 6 9 22 6 16 167%
20 IFAM Amazonas 4 1 5 4 14 4 10 150%
21 IFBA Bahia 9 3 8 11 31 9 22 144%
22 IFPA Para 5 1 5 6 17 5 12 140%
23 IFES Espirito Santo 6 2 9 3 20 6 14 133%
24 IFRS Rio Grande do Sul 12 4 8 16 40 12 28 133%
25 IFS Sergipe 3 0 0 7 10 3 7 133%
26 IFPE Pernambuco 8 1 5 10 24 8 16 100%
27 IFMG Minas Gerais 17 3 16 14 50 17 33 94%
- - Total 124 46 168 208 546 125 421 -

Fonte: Construida a partir do portal da expansdo do MEC: http://portal.mec.gov.br/expansao.

= Os percentuais marcados com o sinal de asterisco (*) significa que nao possuiam escolas preexistentes. O percentual de Brasilia esta marcado com (**) pois 0 Campus Planaltina foi criado em 1959, segundo o portal do proprio Campus.
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Dessa forma, para efeitos de calculos, sera levado em consideracdo o valor final (546) da
coluna “Total”. Esse valor foi alcancado somando-se os 124 campi preexistentes (1909-2002)
adicionado aos campi das fases | (46), Il (168) e Il (208). Além desses preexistentes, para que a conta
feche com a divulgada pelo MEC, deve-se adicionar os 16 campi integrantes as estruturas
universitarias citadas anteriormente. Porém, ha aqui algumas ressalvas a serem feitas: a primeira é
que o portal do MEC, de onde foram retirados os dados considera que o Campus Planaltina do IFB
integra a fase |, porém ao consultar o portal da prépria escola consta, na secao historico, que sua
criacdo data de 1959, portanto integrante aos camp/ preexistentes. Assim, os numeros corretos
deveriam ser 125 campi preexistentes e 45 criados na fase |. Qutra observacdo que deve ser feita a
partir da Tabela 01 é que nos estados do Mato Grosso do Sul, Acre, Amapa e, controversamente, o
Distrito Federal, como ja explicado acima, ndo existiam Escolas Técnicas Federais até 2002, sendo
assim quando fazemos referéncia ao Campus do IFMS que teve um crescimento de 1000% é porque
saiu de nenhum campus para 10, assim como IFAC que criou cinco, o IFAP com quatro e o IFB com
10. Além disso, todas as Unidades da Federacado possuem um Campus de Ensino a Distancia (EaD)
que ndo foi adicionado a tabela, tendo em vista que esse tipo de ensino trabalha vinculado a algum
campus existente. No caso do Rio Grande do Norte, o funcionamento se da no Campus Natal-Central e,
desta forma, nenhum deles entram na contabilizacdo do MEC para o saldo total de 562 campi.

Dito isso, sera analisado, a partir de agora, em que contexto aconteceu a expansao da Rede
Federal e a partir do Aanking que mostra a UF de maior crescimento percentual, pode-se perceber a

fase que teve mais unidades construidas (Ver Figura 08).

Fases da expansao da Rede Federal
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Figura 08: Crescimento apresentado ao longo das trés fases da expansao
Fonte: criado a partir da Tabela 01.
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A partir de entao, € notorio que o maior crescimento (quando comparado a fase anterior) se
deu da fase | para a fase Il, quando praticamente quadruplicou o numero de campi, enquanto que a
fase Il apresentou o maior numero de construcdes (208). A transicdo da fase | para a |l marca a
transicdo do 1° para o 2° governo do Ex-presidente Lula, que traz em seu discurso a democratizacao
do acesso ao ensino técnico e superior. Nessa concepcdo Regina Michelotto, Rubia Coelho e Maria
Zainko, no artigo A politica de expansao da educacdo superior e a proposta de reforma universitaria do

governo Lula (2006), questionam se expandir & sinbnimo de democratizar o ensino. Para as autoras

Nao é isso o que se observa nas propostas em desenvolvimento. Tanto a expansao, sem um
projeto pedagdgico inovador, carece de qualidade e desperdica a oportunidade de expandir o
acesso com a garantia da permanéncia e da pertinéncia dos processos de formacdo do
cidad&o e do profissional demandado pela sociedade contemporanea, quanto a reducédo da
ociosidade nas instituicdes privadas por meio da destinacdo de vagas ao PROUNI,
representam um incremento no numero de universitdrios, mas ndo avancam no que
concerne a democratizacdo do acesso ao Ensino Superior e & tdo almejada justica social
(MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006, p. 195-196).

Desta forma, poder-se-ia afirmar que essa expansao teria acontecido baseada, exclusivamente,
de acordo com os critérios estabelecidos no documento Concepcéo e Diretrizes* do MEC (2008)? Para
responder a essa questdo, é importante a reflexdo sobre algum outro critério que tenha sido levado em
consideracdo para a expansao, seja este critério explicito pelos documentos do MEC, seja ele velado.
Porém, para o momento e de posse dos dados da Tabela 01, pode-se notar que o estado que
apresentou o maior crescimento percentual em relacdao ao numero de campi construidos, quando
comparado aos campija existentes, foi Sdo Paulo com 1033% e o menor foi Minas Gerais com 94%. De
imediato percebe-se um certo paradoxo, visto se tratar de estados com algumas realidades
semelhantes em relacdo ao posicionamento geografico, quantidade de habitantes e nimero de campi
construidos no total. De acordo com o IBGE, ambos sdo integrantes da regido sudeste e altamente
populosos (BRASIL, 2015b), além de SP e MG terem sido quem mais construiu com 34 e 33 unidades
respectivamente. O que justificaria entdo um estd em 1° enquanto que o outro em ultimo? Em uma
analise breve pode-se fazer algumas ponderacdes sobre os quatro primeiros estados e o Ultimo: S&o
Paulo é o estado mais populoso do Brasil, com mais de 44 milhdes de habitantes, e MG o 2°, de

acordo com o censo demografico do IBGE estimado para o ano de 2014. Na sequéncia, percebe-se o

= Neste documento consta como concepcéo e diretrizes (i) distribuicéo territorial equilibrada das novas unidades, (ii) cobertura do maior nimero possivel
de mesorregioes e (iii) sintonia com os Arranjos Produtivos Locais.

132



Capitulo Il

crescimento apresentado pelos estados do Mato Grosso do Sul e o Distrito Federal que possuem uma
historia recente com a instituicdo. Em 4° lugar, o Rio Grande do Norte também destaca-se, apesar que,
diferentemente dos dois anteriores, ter uma histéria secular com a Rede Federal. Com isso, de
imediato, pode-se inferir que a varidvel populacdo e tempo institucional ndo devem ter influenciado o
planejamento da expansao, visto que SP além de contrastar com MG quanto a populacéo, contrasta
também com Mato Grosso do Sul em ambos os quesitos, um sendo o mais populoso e o outro sendo 0
6° menos populoso do pais, além de ter sido criado recentemente, em 2007, enquanto que a escola
de Sao Paulo foi criada em 1909, ou seja, nao justifica um esta em 1° e o outro em 2° com realidades

paradoxais quanto a essas variaveis.

A importancia da construcao da Tabela 01 por ordem percentual de expansao justifica-se pelo
fato de que escolas criadas recentemente, como é o caso do IFMS, ndo adquiriram (nem alunos, nem
servidores, nem gestores, nem comunidade) a identidade que possui uma escola secular, como o IFSP,
o IFRN e tantas outras. Dessa forma, percebeu-se uma tendéncia da expansao em que as UF's que
estdo entre as 7 primeiras posicoes possuiam poucas (1, 2 ou 3) ou nenhuma escola preexistente e
cresceu 500% ou mais, enquanto que a grande maioria das que estdo na parte de baixo da Tabela
possuiam muitas unidades, como € o caso do IFRS (12) na 24° posicao, IFPE (8) na 26° e IFMG (17)
com a ultima posicao, além de ser o que mais possuia escolas. Para a comunidade local, a identidade
cultural e a qualidade educacional que essas escolas trazem arraigadas em sua histéria podem ser
percebidas, ao longo do Capitulo, na fala de alguns autores como Pacheco (2011), Camelo e Moura
(2010), Bezerra (2010) e Sampaio (2013). Porém, no ambito da identidade cultural de uma escola,
Leonor Torres em seu artigo Cultura organizacional no contexto escolar (2005) faz a distincao entre

“cultura escolar” e “cultura organizacional escolar”. Segundo ela

Enquanto o cenario sugerido pela ‘cultura escolar’, resulta da pressuposicao basica de uma
relacdo de continuidade e isomorfismo entre as orientacdes normativas e culturais e os
contextos de accao [sic/ concretos, o segundo cendrio por nés aludido, a ‘cultura
organizacional escolar’, pretende evocar a importancia dos contextos enddgenos de accao
/sic] no processo de construcao da cultura organizacional (TORRES, 2005, p. 447).

Depreende-se de Torres (2005b, p. 446) que o primeiro termo baseia-se nos valores, crencas e
ideologias ja arraigados e difundidos no seio da instituicdo e, por isso, desses valores resultam “[...] as
dimensdes culturais historicamente institucionalizadas nas organizacdes escolares, sob a forma de
ritos, rituais, cerimonias /sic/ legimadoras /sic/ da accao /sic/ educativa, e, por isso, relativamente

comuns, generalizaveis ou ainda observaveis na regulacdo [...]” das escolas. Quanto ao segundo
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termo, ela diz que deve ser utilizado quando a concepcao de cultura ultrapassar a realidade
educacional e adentrar ao contexto organizacional, podendo ser comparado a outros sistemas sociais,
como o de saude ou o de justica por exemplo. Apesar dessa diferenca semantica, ambos os cenarios

contemplam a realidade do processo de construcao cultural de uma organizacao.

Torres (2005b, p. 440) também identifica as relacdes existentes quanto ao surgimento da acao
quando fala da “[...] cultura como produto das influéncias ‘externas’ a organizacao (cultura como
variavel independente e externa’) e, contrariamente, a cultura como resultado de um trabalho de
fabricacao exclusivamente ‘interna’ (cultura como ‘variavel dependente e interna’)”. Ou seja, & notavel
que a cultura escolar pode ser influenciada por elementos externos (amigos, familiares, religiao, lazer e
outros), no qual tem na globalizacdo, como ja citado no Capitulo I, um exemplo de como esses
elementos podem contribuir para provocar alguns efeitos nos processos de reformas das politicas
educacionais, nos quais os elementos culturais estao implicitos. Da mesma maneira, que as variaveis
culturais internas surgem no seio da instituicao e contribuem para a formacado dos atores que estao la
presentes, bem como também para a dindmica da organizacao. Assim, ao deslocar o foco de expansao
da instituicao, ao retirar dos que ja tinham muito e oferecer aos que tinham pouco, pode estar a iniciar
uma nova cultura escolar para a instituicdo, visto que a escola crescera sobre uma dindmica de acordo
com o mundo atual, em que o passado na comunidade local ndo sera utilizado para sustentar a
cultura escolar”. Resta-se refletir, porém, se esse posicionamento do Governo Federal foi intencional

ou ocasional.

Partindo-se do principio que a expansao esta sustentada pelos pontos estipulados no
documento do MEC citado, resta-se fazer uma andlise de como esse crescimento se relacionou com
outros indices como, por exemplo, a densidade demogréfica, o rendimento médio mensal familiar
desses estados (inclusive o Distrito Federal), Relacdo entre Escolas para cada 50.000 habitantes, o
Produto Interno Bruto (PIB), o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) da educacéo, o
resultado do Programme for International Student Assessment (PISA) e o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (Ideb). Dessa forma, a Tabela 02 foi criada com todas essas variaveis citadas,

afim de se relacionar com o percentual de crescimento das escolas em cada Unidade da Federacao.

» Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes.
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Tabela 02: Novas variaveis de analise

Ordem SIGLA Unidade N¢ de % de Populacio D.Demog. Renda Escola/50 PIB2012 IDHMEdu Pisa Ideb
Federativa escolas crescimento (2014) (hab/km?) (R$) mil hab. (bilhdes) (2010) (2012) (2013)
1 IFSP Séo Paulo 37 1033% 44.035.304 166,23 1.432 0,042 1.408 0,719 414 4,1
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 2.619.657 6,86 1.053 0,191 54 0,629 417 3,6
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 2.852.372 444,66 2.055 0,175 171 0,742 422 4
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 3.408.510 59,99 695 0,264 39 0,597 387 3,1
5 IFPI Piaui 17 650% 3.194.718 12,4 659 0,266 25 0,547 397 3,3
6 IFAC Acre 5 500%* 790.101 4,47 670 0,316 9 0,559 374 3,4
7 IFRO Rondonia 7 500% 1.748.531 6,58 762 0,200 29 0,577 390 3,6
8 IFMA Maranhéao 26 450% 6.850.884 19,81 461 0,190 58 0,562 357 3
9 IFAP Amapa 4 400%* 750.912 4,69 753 0,266 10 0,629 379 3
10 IFCE Ceara 29 380% 8.842.791 56,76 616 0,164 90 0,615 387 3,6
11 IFPB Paraiba 15 300% 3.943.885 66,7 682 0,190 38 0,555 406 3,3
12 [FMT Mato Grosso 14 267% 3.224.357 3,36 1.032 0,217 80 0,635 378 3
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 16.461.173 365,23 1.193 0,103 504 0,675 399 4
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 6.727.148 65,27 1.245 0,253 177 0,697 419 4
15 IFRR Roraima 4 200% 496.936 2,01 871 0,402 7 0,628 371 3,4
16 IFTO Tocantins 8 200% 1.496.880 4,98 765 0,267 19 0,624 375 3,3
17 IFPR Parana 31 188% 11.081.692 52,4 1.210 0,140 255 0,668 414 3,8
18 IFAL Alagoas 15 175% 3.321.730 112,33 604 0,226 29 0,52 348 3
19 IFG Goias 22 167% 6.523.222 17,65 1.031 0,169 123 0,646 389 4
20 IFAM Amazonas 14 150% 3.873.743 2,23 739 0,181 64 0,561 371 3,2
21 IFBA Bahia 31 144% 15.126.371 24,82 697 0,102 167 0,555 384 3
22 IFPA Para 17 140% 8.073.924 6,07 631 0,105 91 0,528 375 29
23 IFES Espirito Santo 20 133% 3.885.049 76,25 1.052 0,257 107 0,653 423 3,8
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 11.207.274 37,96 1.318 0,178 277 0,642 420 39
25 IFS Sergipe 10 133% 2.219.574 94,36 758 0,225 27 0,56 392 3,2
26 IFPE Pernambuco 24 100% 9.277.727 89,62 802 0,129 117 0,574 371 3,8
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 20.734.097 33,41 853 0,121 403 0,638 417 3,8

Fonte: Brasil (2005, 2015d, 2015h) e PISA (2012).
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Tabela 03: Ordenacao pela variavel Populacao

. o o ~
Ordem SIGLA F::::;:::a e':coc::s cresﬁi:::nto P‘z;:l:z)ao
1 IFSP Sao Paulo 37 1033% 44.035.304
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 20.734.097
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 16.461.173
21 IFBA Bahia 31 144% 15.126.371
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 11.207.274
17 IFPR Parana 31 188% 11.081.692
26 IFPE Pernambuco 24 100% 9.277.727
10 IFCE Ceara 29 380% 8.842.791
22 IFPA Para 17 140% 8.073.924
8 IFMA Maranhao 26 450% 6.850.884
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 6.727.148
19 IFG Goias 22 167% 6.523.222
11 IFPB Paraiba 15 300% 3.943.885
23 IFES Espirito Santo 20 133% 3.885.049
20 IFAM Amazonas 14 150% 3.873.743
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 3.408.510
18 IFAL Alagoas 15 175% 3.321.730
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 3.224.357
5 IFPI Piaui 17 650% 3.194.718
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 2.852.372
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 2.619.657
25 IFS Sergipe 10 133% 2.219.574
7 IFRO Rond6nia 7 500% 1.748.531
16 IFTO Tocantins 8 200% 1.496.880
6 IFAC Acre 5 500%* 790.101
9 IFAP Amapa 4 400%* 750.912
15 IFRR Roraima 4 200% 496.936

Essa é a primeira variavel de analise (Populacéo), na qual ja se fez uma reflexdo prévia quanto
a SP, MS, DF, RN e MG. Na oportunidade, com a comparacao desses cinco estados, percebeu-se que
apenas eles ndo eram suficientes para explicar a ordenacao proposta. Por esse motivo, a construcéo
da Tabela 03 foi implementada a fim de que se possa ter uma visdo mais global sobre o ocorrido em
todo o territdrio brasileiro. A partir dela, ao se observar as colunas “Populacdo (2014)” e “Ordem”,
percebe-se que a grande maioria dos estados que haviam ficado nos ultimos lugares, da ordenacao
inicial, agora estdo no topo da lista por serem os mais povoados. Ou seja, é possivel tirar uma

tendéncia e dizer de forma inversa que, em sua grande maioria, os estados de menor populacao foram

Fonte: criada a partir da Tabela 01.
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guem mais se beneficiaram quantitativamente com a expansdo da Rede Federal. As excecdes ficaram

por conta de Alagoas, Mato Grosso, Sergipe, Tocantins e Roraima.

Tabela 04: Ordenacao pela variavel Densidade Demografica

Unidade N¢ de % de D. Demog.
Ordem SIGLA Federativa escolas crescimento (hab/kmg)
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 444 66
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 365,23
1 IFSP Séao Paulo 37 1033% 166,23
18 IFAL Alagoas 15 175% 112,33
25 IFS Sergipe 10 133% 94,36
26 IFPE Pernambuco 24 100% 89,62
23 IFES Espirito Santo 20 133% 76,25
11 IFPB Paraiba 15 300% 66,7
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 65,27
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 59,99
10 IFCE Ceara 29 380% 56,76
17 IFPR Parana 31 188% 52,4
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 37,96
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 33,41
21 IFBA Bahia 31 144% 24,82
8 IFMA Maranhéo 26 450% 19,81
19 IFG Goias 22 167% 17,65
5 IFPI Piaui 17 650% 12,4
IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 6,86
IFRO Rondonia 7 500% 6,58
22 IFPA Para 17 140% 6,07
16 IFTO Tocantins 8 200% 4,98
IFAP Amapéa 4 400%* 4,69
6 IFAC Acre 5 500%* 4,47
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 3,36
20 IFAM Amazonas 14 150% 2,23
15 IFRR Roraima 4 200% 2,01

Fonte: criada a partir da Tabela O1.

A analise da segunda variavel (Densidade Demografica), que é dado em nimero de habitantes
por Km2, depende diretamente da variavel anterior “Populacdo” e, por isso, revela analogamente a
Tabela 03, que em sua grande maioria, os estados de menor densidade demografica apresentaram os
maiores crescimentos quantitativos da Rede Federal. Desta vez as excecOes ficaram com Goias, Para,

Amazonas e novamente Tocantins, Mato Grosso, e Roraima.
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Tabela 05: Ordenacao pela variavel Renda

Unidade N° de % de Renda
Ordem SIGLA Federativa escolas crescimento (RS)
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 2.055,00
1 IFSP Sao Paulo 37 1033% 1.432,00
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 1.318,00
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 1.245,00
17 IFPR Parana 31 188% 1.210,00
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 1.193,00
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 1.053,00
23 IFES Espirito Santo 20 133% 1.052,00
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 1.032,00
19 IFG Goias 22 167% 1.031,00
15 IFRR Roraima 4 200% 871,00
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 853,00
26 IFPE Pernambuco 24 100% 802,00
16 IFTO Tocantins 8 200% 765,00
7 IFRO Rondénia 7 500% 762,00
25 IFS Sergipe 10 133% 758,00
9 IFAP Amapa 4 400%* 753,00
20 IFAM Amazonas 14 150% 739,00
21 IFBA Bahia 31 144% 697,00
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 695,00
11 IFPB Paraiba 15 300% 682,00
IFAC Acre 5 500%* 670,00
IFPI Piaui 17 650% 659,00
22 IFPA Para 17 140% 631,00
10 IFCE Ceara 29 380% 616,00
18 IFAL Alagoas 15 175% 604,00
8 IFMA Maranhéo 26 450% 461,00

Fonte: criada a partir da Tabela 01.

A analise da terceira variavel (Renda), que é o rendimento médio mensal familiar desses
estados (além do Distrito Federal) mostra que, seguindo a tendéncia anterior, as Unidades Federativas
que proporcionam os menores salarios obtiveram, em sua grande maioria, as melhores classificacoes.
Isso pode ser verificado nitidamente quando se observa do meio para baixo da tabela. Assim, a nova

excecdo foi a Bahia e novamente aparecendo Sergipe, Amazonas, Para e Alagoas
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Tabela 06: Ordenacao pela variavel escolas para cada 50.000 habitantes

Ordem SIGLA Unidad.e N¢ de °/o.de Esciola/50
Federativa escolas crescimento mil hab.

15 IFRR Roraima 4 200% 0,402
6 IFAC Acre 5 500%* 0,316
16 IFTO Tocantins 8 200% 0,267
9 IFAP Amapa 4 400%* 0,266
5 IFPI Piaui 17 650% 0,266
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 0,264
23 IFES Espirito Santo 20 133% 0,257
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 0,253
18 IFAL Alagoas 15 175% 0,226
25 IFS Sergipe 10 133% 0,225
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 0,217
7 IFRO Rondonia 7 500% 0,200
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 0,191
11 IFPB Paraiba 15 300% 0,190
8 IFMA Maranhao 26 450% 0,190
20 IFAM Amazonas 14 150% 0,181
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 0,178
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 0,175
19 IFG Goias 22 167% 0,169
10 IFCE Ceara 29 380% 0,164
17 IFPR Parana 31 188% 0,140
26 IFPE Pernambuco 24 100% 0,129
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 0,121
22 IFPA Para 17 140% 0,105
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 0,103
21 IFBA Bahia 31 144% 0,102
1 IFSP Sao Paulo 37 1033% 0,042

Fonte: criada a partir da Tabela O1.

A anadlise da quarta variavel (Relacdo escola versus habitantes), demonstra a relacdo existente

entre o numero de escolas que ha para cada 50 mil habitantes no respectivo estado. Importante dizer

que uma das metas da fase lll da expansao, segundo a presidenta Dilma, € priorizar a construcdo nas

microrregides com mais de 50 mil habitantes onde nao existam escolas da Rede Federais. Essa

declaracao foi feita em um programa radiofénico chamado Café com a Presidenta, exibido em 28 de

agosto de 2011 (EBC SERVICOS, 2015). Em sua grande maioria, a meta foi alcancada como percebe-

se. No topo da tabela estao aqueles que apresentaram as melhores colocacdes dentre os que mais
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foram beneficiados. Fogem a regra Espirito Santo e mais uma vez Roraima, Tocantins, Alagoas e

Sergipe.

Tabela 07: Ordenacéo pela variavel PIB - 2012

Unidade N° de % de PIB 2012
Ordem  SIGLA Federativa escolas crescimento  (Bilhdes)

1 IFSP S&o Paulo 37 1033% 1.408
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 504
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 403
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 277
17 IFPR Parana 31 188% 255
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 177
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 171
21 IFBA Bahia 31 144% 167
19 IFG Goias 22 167% 123
26 IFPE Pernambuco 24 100% 117
23 IFES Espirito Santo 20 133% 107
22 IFPA Para 17 140% 91
10 IFCE Ceara 29 380% 90
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 80
20 IFAM Amazonas 14 150% 64

IFMA Maranhao 26 450% 58
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 54

IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 39
11 IFPB Paraiba 15 300% 38
7 IFRO Rondonia 7 500% 29
18 IFAL Alagoas 15 175% 29
25 IFS Sergipe 10 133% 27
5 IFPI Piaui 17 650% 25
16 IFTO Tocantins 8 200% 19

IFAP Amapa 4 400%* 10
6 IFAC Acre 5 500%* 9
15 IFRR Roraima 4 200%

Fonte: criada a partir da Tabela O1.

A andlise da quinta variavel (PIB 2012), demonstra claramente que, em sua maioria, 0S
estados mais pobres foram beneficiados em relacdo aos mais ricos. A regra novamente nao foi valida
para todos e os estados de Alagoas, Sergipe, Tocantins e Roraima, além de possuir um PIB muito
baixo, nao tiveram o mesmo crescimento da Rede, quando comparado a outros estados do nordeste e

do norte como Rio Grande do Norte e Acre, respectivamente.
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Tabela 08: Ordenacao pela variavel IDHM Educacao

Ordem SIGLA Unidad.e N¢ de %.de IDHM
Federativa escolas crescimento Educa.
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 0,742
1 IFSP Séo Paulo 37 1033% 0,719
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 0,697
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 0,675
17 IFPR Parana 31 188% 0,668
23 IFES Espirito Santo 20 133% 0,653
19 IFG Goias 22 167% 0,646
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 0,642
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 0,638
12 [FMT Mato Grosso 14 267% 0,635
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 0,629
IFAP Amapa 4 400%* 0,629
15 IFRR Roraima 4 200% 0,628
16 IFTO Tocantins 8 200% 0,624
10 IFCE Ceara 29 380% 0,615
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 0,597
7 IFRO Rond6nia 7 500% 0,577
26 IFPE Pernambuco 24 100% 0,574
8 IFMA Maranhao 26 450% 0,562
20 IFAM Amazonas 14 150% 0,561
25 IFS Sergipe 10 133% 0,56
6 IFAC Acre 5 500%* 0,559
11 IFPB Paraiba 15 300% 0,555
21 IFBA Bahia 31 144% 0,555
5 IFPI Piaui 17 650% 0,547
22 IFPA Paréa 17 140% 0,528
18 IFAL Alagoas 15 175% 0,52

Fonte: criada a partir da Tabela 01.

A andlise da sexta variavel (IDHM Educacdo 2010), representa o indice de Desenvolvimento

Humano das Unidades Federativas do Brasil quanto a educacao. Através dele pode-se perceber que, se

for observado aqueles que estdo abaixo da média do Brasil (0,612) verifica-se que, em sua grande

maioria, foram 0s que obtiveram as melhores classificacdes no ranking da expansao. Assim sendo, o

RN ficou com a melhor posicao (4°), seguido do Pl e AC. A curva foge da linha normal para os estados

de Pernambuco e, mais uma vez, Sergipe, Para, Bahia e Amazonas que, além de ter um baixo IDHM,

nao foram beneficiados com a expansao.
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Tabela 09: Ordenacao pela variavel PISA 2012

Unidade N¢ de % de PISA
Ordem SIGLA Federativa escolas crescimento (2012)
23 IFES Espirito Santo 20 133% 423
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 422
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 420
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 419
2 IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 417
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 417
1 IFSP Séao Paulo 37 1033% 414
17 IFPR Parana 31 188% 414
11 IFPB Paraiba 15 300% 406
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 399
5 IFPI Piaui 17 650% 397
25 IFS Sergipe 10 133% 392
7 IFRO Rondénia 7 500% 390
19 IFG Goias 22 167% 389
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 387
10 IFCE Ceara 29 380% 387
21 IFBA Bahia 31 144% 384
9 IFAP Amapa 4 400%* 379
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 378
16 IFTO Tocantins 8 200% 375
22 IFPA Para 17 140% 375
6 IFAC Acre 5 500%* 374
15 IFRR Roraima 200% 371
20 IFAM Amazonas 14 150% 371
26 IFPE Pernambuco 24 100% 371
8 IFMA Maranh&o 26 450% 357
18 IFAL Alagoas 15 175% 348

A andlise da sétima variavel (PISA 2012), representa o indice do Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes que mede o desempenho deles nas areas de leitura, ciéncias e matematica. A
média nacional em 2012 foi 402. Tomando-se por base essa média, pode-se verificar a partir da
Tabela 09 que mais da metade dos estados (72%) ficaram abaixo dessa média. Desses chama-se
atencao para Pernambuco, Sergipe, Para, Bahia e Tocantins que ficaram entre os 20 ultimos no
ranking da expansao apesar de ter um baixo indice no PISA também. Alagoas (ultimo no PISA) e Goias
(14° no PISA), que ja foram citados anteriormente também, apresentaram uma baixa taxa de

expansao, ficando com a 18° e 19° posicéo, respectivamente.

Fonte: criada a partir da Tabela 01.
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Tabela 10: Ordenacao pela variavel Ideb 2013

Unidade N¢ de % de Ideb
Ordem SIGLA Federativa escolas crescimento (2013)
1 IFSP Séao Paulo 37 1033% 4,1
3 IFB Distrito Federal 10 1000%* 4
13 IFRJ Rio de Janeiro 34 225% 4
14 IFSC Santa Catarina 34 225% 4
19 IFG Goias 22 167% 4
24 IFRS Rio Grande do Sul 40 133% 3,9
17 IFPR Parana 31 188% 3,8
23 IFES Espirito Santo 20 133% 3,8
26 IFPE Pernambuco 24 100% 3,8
27 IFMG Minas Gerais 50 94% 3,8
IFMS  Mato Grosso do Sul 10 1000%* 3,6
IFRO Rond6nia 7 500% 3,6
10 IFCE Ceara 29 380% 3,6
6 IFAC Acre 5 500%* 3,4
15 IFRR Roraima 200% 3,4
5 IFPI Piaui 17 650% 3,3
11 IFPB Paraiba 15 300% 3,3
16 IFTO Tocantins 8 200% 3,3
20 IFAM Amazonas 14 150% 3,2
25 IFS Sergipe 10 133% 3,2
4 IFRN  Rio Grande do Norte 18 700% 3,1
8 IFMA Maranhao 26 450% 3
9 IFAP Amapa 4 400%* 3
12 IFMT Mato Grosso 14 267% 3
18 IFAL Alagoas 15 175% 3
21 IFBA Bahia 31 144% 3
22 IFPA Para 17 140% 29

Fonte: criada a partir da Tabela O1.

A analise da oitava e Ultima variavel (Ideb 2013), representa o indice de Desenvolvimento da

Educacdo Basica no Brasil e apresenta como média nacional o valor 3,48. Ao se analisar apenas 0s

estados que tiveram um indice menor que a média nacional, observou-se que Sergipe, Para, Bahia e

Amazonas, além de possuirem um dos menores Ideb’s, apresentaram também baixos indices de

expansao. De forma inversa, estados com baixo ldeb, mas que apresentaram grande expansao,

encontram-se Rio Grande do Norte, Piaui, Acre, Maranhao, Amapa que figuraram entre os 10 melhores

crescimentos quantitativos da Rede Federal.
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Ao conhecer a realidade do Brasil, quanto ao crescimento quantitativo pelo qual passou a Rede
Federal, as proximas Tabelas e Figuras servirdo de analise para verificar como se deu a expansao no
estado do Rio Grande do Norte. Assim, na Figura 09, que exibe todas as fases da expansao, pode ser
observado claramente que da fase | (cidades na cor laranja) para a fase |1« (cidades na cor amarela),
houve uma distribuicao mais equilibrada das escolas cobrindo o maximo possivel das mesorregiées do
estado do RN, fato este que também aconteceu nas fases seguintes, cumprindo assim o que estava
planejado no documento Concepcao e Diretrizes (2008) do MEC, quanto as mesorregides. A fase Il
contemplou o estado do RN com a criacao de nove unidades, o que inclui trés dos quatro camp/ da
fase 2,5 (Parnamirim, Nova Cruz e Natal-Cidade Alta), conforme grafico abaixo. Por fim, de 2011 a
2014, vem a fase lll da expansdo em que foram criadas mais 208 novas escolas, totalizando 562
unidades espalhadas pelo Brasil e no RN foram criadas trés unidades, apesar de no site que trata da
expansdo da Rede Federal constar que sdo quatro, em virtude da unidade de Sdo Goncalo do

Amarante, integrante da fase 2,5.

Fay dos Farros

Saats Cruz

Escols do Aprendizes 30 FRN
1" Uned. descentralizads
Fase 1 da axpansdo

Fase 2 da asxpansdo

Fase 2.5 da sxpansdo

Fase  da expansdo

Provivel FUTURA fase

Figura 09: Mapa do RN com a distribuicao geografica dos campi de acordo com as fases de expansao
Fonte: criado a partir do mapa da expansao dos Institutos Federais, Brasil (2013).

« Qs Campi de Nova Cruz, Parnamirim e Sdo Gongalo do Amarante foram construidos com recursos de emenda parlamentar e ndo pertenciam nem a fase
2 e nem a fase 3, portanto ficaram conhecidos como pertencentes a fase 2,5, sendo incluidos no Plano Plurianual (2008-2011) do Governo Federal.
Apesar disso, apenas em 23 de abril de 2013 que esses trés campi; juntamente com o Campus Natal Cidade-Alta, tiveram sua autorizacdo de
funcionamento publicada através da Portaria N° 330.

144



Capitulo Il

Com isso, o Rio Grande do Norte atingiu a marca de 21 campi, como pode ser visto na Figura
09 que contempla também uma provavel futura fase, em que atingir-se-ia a marca de 27 unidades.
Segundo a Senadora Fatima Bezerra (2014), “[...] foram solicitadas unidades também para Mossord,
Umarizal, Alexandria, Sdo Miguel, Touros e Jucurutu [...] tornando-se um dos estados mais bem
contemplado no plano de expansao da educacéo profissional”. Importante citar que os campi Lajes e
Parelhas que estdo na cor azul escuro nao encontram-se na legenda de cores em virtude de nao
constar no site de expansao da Rede Federal mas que, na pratica, ja encontram-se em funcionamento.
A tabela 11 e a Figura 10 permitem uma visualizacdo do processo cronoldgico da expansao* da escola

para o estado do Rio Grande do Norte.

Tabela 11: Cronograma da expanséo no IFRN - 1947/2014

Campus Fase da expansao Construcao
Natal-Central - 1947 - 1967
, Unidade descentralizada
Mossoro (UNED) 1994

Currais Novos
Ipanguacu 1° 2003 - 2006
Natal - Zona Norte

Apodi
Caico
Joao Camara
Macau
Pau dos Ferros
Santa Cruz

2° 2007 - 2009

Natal Cidade-Alta
Nova Cruz
Parnamirim

Sao Goncalo do Amarante

2,5 2009 - 2011

Ceara-Mirim
Canguaretama 3? 2011 - 2013
Sao Paulo do Potengi

Usa a infraestrutura do Campus

Ensino a Distancia Natal-Central 2011
Lajes
3° 2013-2014
Parelhas

Fonte: Construida a partir do historico institucional.

= A Figura 10 ilustra a linha do tempo da escola com os fatos mais marcantes ao longo dos 106 anos de historia. De 1909, ano de sua fundacao, até
2008, quando foi transformada em Instituto Federal, a imagem apresenta todos os fatos mais representativos pela qual a escola passou (fundacéo,
mudanca de nomes, inauguracdes e a expansao). Todos os 21 campi estao representados junto a nova logomarca do Instituto Federal através das suas
siglas na seguinte ordem: AP (Apodi), CA (Caicd), CAL (Natal - Cidade Alta), CANG (Canguaretama), CM (Ceara Mirim), CN (Currais Novos), CNAT (Campus
Natal Central), EaD (Ensino a Distancia), IP (Ipanguacu), JC (Jodo Camara), LA (Lajes), MC (Macau), MO (Mossord), NC (Nova Cruz), PA (Parelhas), PAR
(Parnamirim), PF (Pau dos Ferros), SC (Santa Cruz), SGA (Sao Gongalo do Amarante), SPO (Sao Paulo do Potengi) e ZN (Natal - Zona Norte).
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Figura 10: Linha do tempo que representa o histdrico da escola no Rio Grande do Norte
Fonte: Construida a partir de fotos do acervo documental do IFRN.
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A Figura 10 demonstra as transformacdes nas quais o IFRN passou ao longo de sua existéncia,
desde o ponto de vista histérico, passando pelas diferentes nomenclaturas, modificacdo da estrutura
fisica, niveis de modalidades de ensino e, por fim, o seu crescimento quantitativo, especialmente a
partir da década passada. Em se tratando do contexto histérico, como ja foi visto anteriormente neste
capitulo, pode-se dizer que a historia da instituicdo, enquanto escola técnica profissionalizante, se
confunde com a histéria da educacdo do Brasil em relacdo a esse nivel de ensino e, mais
recentemente, com a implantacao do Ensino Superior.

Ao que se percebe, a expansdo ndo se apresentou 100% uniforme de acordo com os
parametros estabelecidos pelo MEC, nem tdo pouco quanto as oito varidveis levantadas e explicadas
através das tabelas apresentadas. Apesar disso, houve um crescimento significativo nos estados que
apresentavam uma maior caréncia nos mais diversos indicadores sociais, econdmicos e educacionais.
Como pode ser visto ao longo do capitulo, estudar a expansao da instituicdo nao trata-se de um ponto
isolado na educacao brasileira. Significa estudar simultaneamente a historia educacional do pais e suas
politicas publicas que influenciaram no curriculo, gestdo organizacional e recursos humanos dessas
organizacoes.

Portanto, ao apresentar os instrumentos normativos que regulam a organizacdo e mostrar
como foi o seu desenvolvimento, pode-se refletir também sobre que instituicdo é essa e através de
quais instrumentos ela ¢ regulada. Do ponto de vista formal e burocratico é essa a definicdo que ha
nos livros, nas leis e no acervo institucional. Porém, a proposta desse estudo torna-se diferente por ter
“visdo pluriparadigmatica” e, dessa forma, propde-se que seja analisada também sobre um outro

olhar, em direcao inversa ao tradicional, como podera ser percebida nos capitulos seguintes.

4 AFINAL DE CONTAS, O QUE E E O QUE REGULA O IFRN?

Ao conhecer como se desenvolveu a educacao brasileira e quais os tracos mais marcantes
trouxe arraigada em suas raizes, desde o periodo colonial até o surgimento dos Institutos Federais,
passaremos a apresentacdo e discussdo dos instrumentos que regulam essa instituicdo. O IFRN
passou por varias transformacoes ao longo de sua historia alinhavada, como nao poderia deixar de ser,

com a trajetdria e percalcos da educacao e da sociedade brasileira.
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Assim, do ponto de vista legal, o IFRN foi constituido através da Lei de criacdo dos Institutos e
regulado por meio dos seus instrumentos normativos como o Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
Estatuto, Regimentos, Resolucdes, Deliberacdes e Atos da reitoria. Do ponto de vista sociologico, o
Instituto representa uma organizacao educativa que demonstrou, ao longo dos anos, poderes de

autotransformacao e adaptacéo social.

De acordo com o PPP (2012, p. 16-17), o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte, nomenclatura dada pelos termos da Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de
2008, possui uma estrutura organizacional que o segmenta em diversos campi e integra a Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnologica. Ele vincula-se ao Ministério da Educacao, possui
natureza juridica de autarquia® e detém autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagogica e disciplinar. E uma escola de educacao basica, técnica e tecnoldgica, especializada na
oferta de educacao profissional nas diferentes modalidades de ensino, ao integrar conhecimentos da

educacao basica a superior aos ideais pedagdgicos de fundamentacao histérico-critica.

Além do mais, o IFRN “Oferta, nesse sentido, cursos em sintonia com a funcao social que
desempenha, visando a consolidacao e o fortalecimento dos arranjos produtivos, culturais e sociais
locais” (PPP, 2012, p. 17). Dessa forma, para atender aos critérios acima estabelecidos, demonstra-se
a preocupacao institucional, que poderdo ser vistos mais a diante no depoimento dos gestores
entrevistados*, com um estudo de viabilidade prévio a insercdo de um novo campus em uma regiao

especifica. O PPP, por sua vez, deixa claro que o IFRN possui

“[...] um curriculo organizado a partir de trés eixos — ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia -
que atuam, de modo entrelacado e intercomplementar, como principios norteadores da
pratica educativa. O Instituto desenvolve a pesquisa e a extensdo, na perspectiva de
producéo, socializacao e difusdo de conhecimentos. Estimula a producao cultural e realiza
processos pedagodgicos que levem a geracdo de trabalho e renda. Em um contexto mais

= O IFRN possui um organograma multicampi, sendo a Reitoria a sua sede, localizada na capital do estado do Rio Grande do Norte, Natal-RN e possui vinte
e um campi (Apodi, Caicd, Canguaretama, Ceara-Mirim, Currais Novos, Educacéo a Distancia, Ipanguacu, Jodo Camara, Macau, Mossord, Natal-Central,
Natal-Cidade Alta, Natal-Zona Norte, Nova Cruz, Parnamirim, Pau dos Ferros, Santa Cruz, Sdo Gongalo do Amarante, Sdo Paulo do Potengi, Lajes e
Parelhas) espalhados estrategicamente pelos municipios do estado.

= De acordo com dicionario da lingua portuguesa, produzido por Aurélio Ferreira (1986), o termo autarquia representa o “1) governo de um Estado pelos
seus cidadaos; 2) governo autdnomo; autonomia. 3) entidade administrativa que atua independentemente do poder central”. Porém, abrimos um
paréntesis para explicitar que o uso do termo em Portugal, de acordo com o direito constitucional do pais, faz referéncia sobretudo as camaras municipais
e as juntas de freguesia e, assim, seus membros sdo conhecidos como autarcas.

“ No Capitulo VII, que trata das falas dos professores e gestores, estardo representadas as impressdes institucionais dos entrevistados.
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amplo, a Instituicdo visa contribuir para as transformacodes da sociedade, visto que esses
processos educacionais sao construidos nas relacdes sociais” (PPP, 2012, p. 17).

No que se refere a gestao institucional, o PPP explicita a busca do Instituto Federal por uma
organizacao de carater democratico e procura dar voz aos membros da comunidade interna a
Instituicao e a determinados representantes da sociedade civil, através dos Colegiados e Conselhos®.
Além disso, o PPP (2012, p. 17-18) esclarece que “[...] para efeito de regulacao, avaliacdo e
supervisdo da Instituicao e dos cursos de educacao superior, equipara-se as universidades federais”.
Por fim, diz que o IFRN é regulado por alguns instrumentos normativos#*, além de legislacéo federal
especifica, ou seja, esclarece que do ponto de vista formal-legal, a instituicdo possui uma série de

documentos que regulamentam as suas acoes.

Sobre a definicdo de equiparacao com as Universidades, Pacheco (2011, p. 31) reforca o que
diz a lei de criacao dos institutos no seu art. 2°, paragrafo 1°, quando explicita que essa relacao “I...]
pode também ser inferida de sua equiparacdo com as universidades federais naquilo que diz respeito a
incidéncia das disposicoes que regem a regulacdo, a avaliacdo e a supervisdo das instituicoes e dos
cursos da educacao superior”. Ou seja, a lei é explicita que os Institutos Federais, assim como as
Universidades, sao autarquias, podem criar e excluir cursos e emitir diploma, além de possuirem uma
autonomia relativa, passando a ser regulados e avaliados pelos mesmos instrumentos das
universidades como é o caso, por exemplo, do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, o

SINAES.

Apesar das similaridades entre as duas instituicoes, € preciso deixar claro que cada uma guarda
suas caracteristicas individuais e possuem suas respectivas importancias para a sociedade, de acordo
com a particularidade e realidade de cada sujeito que as procuram. Por esse motivo, denota-se a
importancia e a preocupacao, por exemplo, dos instrumentos de regulacao na verificacdo dos Arranjos
Produtivos Locais (APL’s) como fase que antecede a implantacdo de uma unidade escolar. Sob essas
condicdes, tenta-se garantir que os cursos oferecidos estardo em conformidade com a realidade da

populacao onde ele vira a ser instalado.

= A democracia institucional é vista quando permite que alunos, servidores e a sociedade civil possam integrar por exemplo o Colegiado de Cursos
Superiores, o Conselho Escolar ou o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao.

« Esses instrumentos sdo o Estatuto; regimento geral; regimento interno dos camp/ e dos demais 6rgaos componentes da estrutura organizacional dos
institutos federais; resolugcdes do Conselho Superior (CONSUP); deliberacoes do Colégio de Dirigentes (CODIR) e do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPEX) e atos da Reitoria.
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O Estatuto do IFRN, em seu capitulo Ill, art. 7°, especifica a sua organizacdo administrativa geral
e a divide em trés partes: (i) os orgdos Colegiados; (i) a Reitoria e (iii) os campi Por sua vez, o
Regimento Geral encarrega-se de fazer o detalhamento dessa estrutura organizacional, das
competéncias das unidades administrativas e das atribuicdes dos respectivos dirigentes. (ESTATUTO,
2009, p. 4). O Conselho de Dirigentes (CODIR)*, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
(CONSEPEX)= e o Conselho Superior (CONSUP)* que compde os Orgaos Colegiados, bem como a
Reitoria e os Camp/ possuem um Regimento Interno que disciplina a organizacao e funcionamento de

cada uma dessas entidades.

E bem verdade que ao iniciar os estudos sobre o IFRN tentamos, de imediato, “engaveta-lo” em
alguma metafora dos modelos organizacionais preconizados por Gareth Morgan, conforme bem ilustrou
em seu livro /magens da Organizacdo (2006). Todavia, a tarefa torna-se, um tanto quanto, dificil ja que
todo ambiente educacional € composto de uma relativa complexidade, no que diz respeito a pessoas,

infraestrutura e modos de funcionamento para ser analisada em uma Unica dimensao.

Segundo Licinio Lima (1998, p. 587), faz-se necessario ter uma visdo pluriparadigmatica da
organizacao que se estd a estudar, ou seja, em mais de uma dimens&o. Esse raciocinio segue em
paralelo as ideias de Henry Mintzberg, autor do livro Structure et dynamique des organisations (1982),
quando afirma que, na pratica, é dificil existir uma organizacdo que funcione de acordo um modelo
teorico Unico e passa a defender a ideia de um modelo hibrido, ja que as organizacdes possuem “[...]
diferentes forcas e formas em jogo” (p. 386-389). Assim, depreende-se das ideias dos autores dois

pontos em particular.

< De acordo com o Regimento Interno, o CODIR ¢ composto do Reitor, como presidente, dos Pré-reitores e Diretores Sistémicos e dos Diretores Gerais de
cada campus.

« O CONSEPEX é formado por o Reitor, como seu Presidente; o Pré-reitor de Ensino; o Pré-reitor de Pesquisa e Inovacao; o Pro-reitor de Extensdo; um
coordenador de curso, por campus, eleito por seus pares; um representante docente, por campus, eleito por seus pares; quatro representantes discentes,
eleitos por seus pares; dois representantes técnico-administrativos, eleitos por seus pares; dois representantes da equipe técnico-pedagogica, eleitos por
seus pares; dois representantes da Sociedade Civil, vinculados a instituicdes de fomento & pesquisa e/ou a extensado, conforme consta em seu
Regimento Interno.

= J4 o CONSUP apresenta, em seu Regimento, a sua constituicdo, sendo formado pelo Reitor, como Presidente; representacdo docente em quantidade
igual a um terco do numero de camp/ em funcionamento, todos eleitos por seus pares; representacdo discente em quantidade igual a um terco
do numero de campi em funcionamento, todos eleitos por seus pares; representacao do pessoal técnico-administrativo em quantidade igual a um terco
do numero de campi em funcionamento, todos eleitos por seus pares; dois representantes dos egressos, sendo um de cursos técnicos e um de cursos
superiores, sem vinculo funcional ou estudantil com a Instituicao, indicados por entidades representativas; seis representantes da sociedade civil, sem
vinculo funcional ou estudantil com a Instituicdo, sendo dois indicados por entidades patronais, dois indicados por entidades dos trabalhadores e dois
representantes do setor publico e/ou empresas estatais; um representante do Ministério da Educacao, designado pela SETEC; tantos representantes do
Colégio de Dirigentes (CODIR) quantos forem os membros definidos no inciso Il, dentre os quais, pelo menos, um que seja membro do Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensao (CONSEPEX).
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No primeiro ponto, quanto a visao pluriparadigmatica das organizacdes que se esta a estudar,
deve-se perceber diferentes angulos para um mesmo fendmeno, seja ele interno ou externo a
instituicdo, para que se possa compreender a organizacdo como um todo e ndo como uma parte
isolada. Como exemplo de elementos ou forcas externas que podem interferir ou influenciar uma
organizacao podemos citar as recomendacdes e tendéncias do Banco Mundial, FMI, OCDE, ONU e
outras. Por sua vez, podemos citar as relacdes entre os gestores, docentes, técnicos e alunos como
sendo um exemplo de elementos ou forcas que contribuem internamente na dinamica da

organizacao.

Assim, em se tratando, por um lado, das “forcas em jogo” internas a instituicdo, citada por
Mintzberg (1982), seria interessante perceber, a partir da visdo do gestor, por exemplo, as acdes dos
seus pares, dos docentes, dos técnicos e dos alunos, ndo necessariamente nessa ordem. De forma
analoga, se tomarmos a visdo do professor, espera-se que se fique atento as atitudes, acdes e
comportamentos dos alunos, gestores, dos técnicos e também dos préprios docentes. Dessa forma,
conclui-se que independente do ponto de partida na qual se tenha iniciado a analise da organizacao,
faz-se importante observar o cenario por varios angulos, a fim de se ter o contraponto da visdo, de

acordo com a sua diversidade de atores.

Gestores o

Docentes  Qrganizacao  Técnicos

Banco

Mundial Alunos

Figura 11: Multipla visdo da organizacéo e exemplo de forcas internas e externas que atuam em uma organizacéao
Fonte: Elaboracéo propria.
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Por outro lado, quando é analisada a visao hibrida da organizacéo, nas quais pode-se relacionar
com as “formas em jogo”, depreende-se da fala de Mintzberg (1982) que uma instituicdo ndo deveria
nascer, nem muito menos passar a utilizar, um modelo teorico Unico preestabelecido pois, se assim
fosse, correria o risco de tornar-se uma instituicdo fechada aos acontecimentos e influencias internas e
externas, ou seja inflexivel e imutavel. Assim, diante dessas “forcas e formas” em jogo, citado por ele,
a organizacao vai se moldando conforme vai amadurecendo e se adaptando a sua realidade especifica.
Em outra analise, o termo “forma” ainda pode depreender os arranjos organizacionais como cada
instituicdo se moldou ao longo dos anos. Nessa perspectiva, € mais uma possibilidade de construcao
organizacional que existe e que deve ser levada em consideracdo para a analise e interpretacdo de toda
instituicdo. Por esse motivo, os autores acima destacam as multiplas possibilidades de enxergar uma
organizacao, principalmente no que diz respeito de como ela é normatizada e de como ela pode ser
interpretada e explicada, visto a preocupacao em gerar uma distorcao nas analises e provocar uma
dicotomia interpretativa da realidade que se esta a estudar, ou seja, uma mesma instituicdo com

analises totalmente opostas.

Sobre esse tema, Lima (2011, p. 17) explica o quao dificil é distinguir com clareza entre os

modelos normativos e modelos tedricos explicativos. Na verdade, segundo ele,

“[...] ndo importa considerar modelos organizacionais de escola possiveis em relacdo a um
determinado conjunto de varidveis (organizacao formal, gestdo do espaco e do tempo
escolares, gestao curricular, etc.), nem modelos normativos que argumentem a favor deste
ou daquele tipo de organizacdo da escola. Interessa considerar modelos teoricos para o
estudo da escola como organizacao educativa, possibilitando a sua descricao enquanto tal,
mas, sobretudo, permitindo a sua compreenséo e interpretacdo” (LIMA, 2011, p. 17).

Partindo desses pressupostos e das dimensdes que devem ser levadas em consideracdo ao se
analisar a realidade de uma organizacao, destacam-se o cuidado que se deve ter com a Dinamicidade
e Diversidade institucional, bem como com a Dicotomia que pode ser gerada se nao for levada em
consideracdao as duas primeiras dimensdes. Assim, essa pode ser a forma de analise de uma
organizacao quando pretende-se compreender e interpreta-la, ou seja, pode-se sair do mundo 2D e
entrar na terceira dimensao imaginada, onde a dicotomia trabalhara como o eixo Z no campo de visao

do investigador, formando uma visdo 3D (Dinamica, Diversa e Dicotdmica), mais ampla e detalhada.

Nessa conjuntura, para que se possa compreender em que situacao se encontra o IFRN hoje, é

preciso saber um pouco mais de sua histéria que tem inicio em 23 de setembro de 1909, quando o
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entdo presidente Nilo Pecanha assinou o Decreto n® 7.566, de criacdo de 19= Escolas de Aprendizes
Artifices, entre as quais a de Natal, que oferecia curso primario, de desenho e oficinas de trabalhos
manuais. Porém, ao estudar a literatura percebe-se uma incongruéncia visto que, segundo o IBGE,
existiam 20 capitais e apesar do Decreto falar em criar uma escola em cada capital, s6 houve a criacdo

de 19 unidades. Segundo Cunha (2000)

As excecdes ficaram com o Distrito Federal e o Rio Grande do Sul. Naquele, o decreto dizia
ja existir o Instituto Profissional Masculino, e o Rio Grande do Sul, por sua vez, dispunha do
Instituto Parobé, unidade da Escola de Engenharia de Porto Alegre, ambas instituicdes com
organizacdo e propositos semelhantes aos que se determinava para as novas escolas
(CUNHA, 2000, p. 95).

Dentre as demais escolas criadas, importante frisar que a escola do Rio de Janeiro, cuja capital
era Petropolis teve, através do Decreto, sua primeira escola instalada na cidade de Campos®, que diga-
se de passagem era a cidade do ex-presidente da republica Nilo Pecanha. Quanto a escola do Rio
Grande do Sul, de acordo com seu site institucional, s6 ha relatos de sua existéncia a partir de 1917,
quando através das acdes da diretora da biblioteca publica de Pelotas, foi fundada a Escola de Artes e
Oficios, em 7 de julho de 1917. Assim sendo, concluo que esse seja 0 motivo de apesar de existem 20
capitais mais o Distrito Federal, no Brasil de 1909, a literatura trata da criacdo de 19 escolas de

Aprendizes e Artifices.

De uma forma objetiva, pode-se resumir a historia da escola ao dizer que com a instituicdo da
Lei n® 378, de 13/01/1937, do Ministério da Educacao e Saude, a escola passou a chamar-se Liceu
Industrial de Natal, a quem as Escolas de Aprendizes Artifices estavam subordinadas desde 1930,
passando a atuar, vinte anos depois, na oferta de cursos técnicos de nivel médio, e transformando-se,
em 20 de agosto de 1965, através da Lei n° 4.759, em Escola Industrial Federal do Rio Grande do

Norte.

» O Decreto diz que em cada uma das capitais dos Estados da Republica, o Governo Federal mantera, por intermédio do Ministério da Agricultura, Industria
e Comeércio, uma escola de Aprendizes e Artifices, destinada ao ensino profissional primario e gratuito. De acordo com a evolugao da divisao territorial do
Brasil de 1872 a 2010, o IBGE informa que havia os seguintes estados e capitais respectivamente no ano de 1900: Amazonas (Manaus), Para (Belém),
Maranhao (Séo Luiz), Piaui (Teresina), Ceara (Fortaleza), Rio Grande do Norte (Natal), Paraiba (Paraiba), Pernambuco (Recife), Alagoas (Maceio), Sergipe
(Aracaju), Bahia (Sao Salvador - 1910), Mato Grosso (Cuiabd), Goias (Goias), Minas Gerais (Belo Horizonte), Espirito Santo (Vitéria), Rio de Janeiro
(Petropolis), Sao Paulo (Sao Paulo), Parana (Curitiba), Santa Catarina (Florianopolis) e Rio Grande do Sul (Porto Alegre - 1917).

= Segundo Cunha (2000, p. 95) “Ha informacdes que dao conta de que essa preferéncia por sua cidade natal ndo se deveu a uma referéncia nepotista de
Nilo Pecanha, mas as vicissitudes da pequena politica fluminense, pois o presidente do estado do Rio de Janeiro Alfredo Backer néo se dispos a oferecer
ao governo federal facilidades fisicas para a instalacdo da escola na capital do estado, diante do que a Camara Municipal de Campos adiantou-se em
sediar o estabelecimento de ensino. Alids, o presidente fluminense, sucessor de Nilo Pecanha, extinguiu duas das escolas profissionais criadas por ele,
alegando falta de recursos e inadequagao aos objetivos para os quais tinham sido criadas”.
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Com a inauguracdo da sua nova sede, a escola transfere-se, em 1967, para as instalacdes onde
hoje funciona o Campus Natal-Central do IFRN, na Avenida Salgado Filho, recebendo, no ano seguinte,
em 1968, a denominacdo de Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (Cf. site Institucional:
www.ifrn.edu.br). No ambito do Ensino Superior, nesse ano, ainda houve a reforma universitaria com a
Lei N° 5.540 de 1968, “[...] instituidora do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, dentre outras razoes, para fortalecer o formato institucional da universidade [...]", ideia essa

que seria utilizada em um futuro préximo com a equiparacao das instituicdes as Universidades

Com o passar dos anos, a escola técnica extingue os cursos industriais basicos e passa a
concentrar-se no ensino profissionalizante de nivel médio. Em 1994, inicia-se o processo de
"cefetizacdo™" da Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN), culminando, em 1999, com
sua transformacao em Centro Federal de Educacao Tecnoldgica (CEFET), cujos desafios incluiriam a
oferta de educacao profissional nos niveis basico, técnico e tecnologico, além do Ensino Médio. Sua
atuacdo no Ensino Superior comecou com a oferta de cursos de graduacao tecnologica, ampliando-se,
posteriormente, para os cursos de formacao de professores, as licenciaturas. Mais recentemente, a
instituicao passou a atuar também na educacao profissional vinculada ao Ensino Médio na modalidade

de Educacéo de Jovens e Adultos e no Ensino a Distancia (Cf. site Institucional: www.ifrn.edu.br).

Por fim, a expansado da Rede Federal de educacdo tecnolégica no Rio Grande do Norte, teve
inicio em 1994 com a inauguracdo da Unidade de Ensino Descentralizada de Mossord. Doze anos
depois, o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica
(SETEC), amplia a atuacao da Rede Federal no estado, implantando, em 2006, as Unidades de Ensino
da Zona Norte de Natal, de Ipanguacu e de Currais Novos. Em 2007, entra em acéo a segunda etapa
do Plano de Expansdo da Rede, no qual o Rio Grande do Norte passa a contar com outras seis
unidades, que foram inauguradas em 2009 nos municipios de Apodi, Pau dos Ferros, Macau, Joao
Camara, Santa Cruz e Caico. Ao completar seu primeiro centenario, em 23 de setembro de 2009, a
instituicdo adquiriu nova configuracdo com a transformacao em Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Norte, decorrente da Lei n° 11.892, de 29/12/2008 (Cf. site

Institucional: www.ifrn.edu.br).

= Esse processo, conhecido por cefetizacdo, diz respeito a transformacdes das Escolas Técnicas Federais do Brasil em Centro Federais de Educacdo
Tecnologica, integrando assim, mais uma mudanca de nomenclatura do que hoje chamamos de Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.
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Nessa nova fase do Instituto, o processo de expansdo e interiorizacdo continuou com o
surgimento de mais seis camp/ no qual comtemplou as cidades de Parnamirim, Nova Cruz e S&o
Goncalo do Amarante que foram inaugurados em 2012 e Ceara-Mirim, Sdo Paulo do Potengi e
Canguaretama inaugurados em 2013. Em 2015, iniciam as atividades mais dois novos campi
avancados nas cidades de Lajes e Parelhas, totalizando 19 campino estado do Rio Grande do Norte, ja
que os camp/ avancados nao entram na contabilizacdo. Cada um com possibilidade de atender pelo
menos 1200 alunos durante os trés turnos e os camp/ avancados podem atender até 600 alunos,
estando vinculados ao Campus Currais Novos no caso de Parelhas e a Jodo Camara no caso do

Campus Lajes.

Portanto, a expansao para o Rio Grande do Norte, por um lado, coloca o IFRN como uma
instituicdo de educacdo que contribuiu para o desenvolvimento local e para a producdo de
conhecimento cientifico em um estagio anterior a Universidade, mas equiparada a tal, conforme afirma
Pacheco (2011) e, por outro, de acordo com a perspectiva de Marcus Sampaio, conforme sua
dissertacdo de mestrado intitulada £ducacdo profissional: a expanséo recente do IFRN e a absorcdo
local de egressos no mercado de trabalho (2013), conquista o respeito da comunidade na qual se

insere e reforca a credibilidade erguida ao longo dos anos. Segundo Sampaio,

Além disto, um dos fatores que justificam o rapido e acentuado processo de expansao na
primeira década do século XXI, se deve ao reconhecimento nacional quanto a importancia
das Instituicdes de ensino que compde a RFEPT. Sao escolas, normalmente, centenarias e
de referéncia nesta modalidade de ensino no pais. Com efeito, seus alunos sempre estao
entre as primeiras colocacdes em avaliaces nacionais. Destarte, o potencial de formacéo
com qualidade em nivel médio profissionalizante dos Institutos Federais, propicia um
diferencial no ensino em determinados municipios onde as oportunidades educacionais de
qualidade sdo muitas vezes escassas (SAMPAIO, 2013, p. 32).

Assim, em 23 de setembro de 2015, essa Instituicdo educativa, que hoje é conhecida como
Instituto Federal, completou 106 anos de histéria. De Escola de Aprendizes e Artifices a Instituto
Federal, essa organizacdo passou por diversas modificacdes em suas estruturas e que nao foram
isoladas, mas alicercadas nos acontecimentos de um cenario local, nacional e global que serdo

apresentados de uma forma mais especifica nas paginas seguintes.
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as tendéncias de um mundo globalizado







Capitulo I

“A educacido do futuro deve enfrentar o problema de dupla
face do erro e da ilusdo. O maior erro seria subestimar o
problema do erro; a malor ilusédo seria subestimar o problema
aa flusdo. O reconhecimento do erro e da ilusdo é ainda mais
difici, porque o erro e a ilusdo ndo se reconhecem, em
absoluto, como tais.”

(Edgar Morin)

Apds a apresentacao, no Capitulo |, das Politicas Publicas sob uma visao global, com forte
destaque as politicas educacionais brasileiras a partir da década de 1990, bem como a apresentacéo
do processo historico educacional vivido pelo Brasil e pela Rede Federal, até finalmente chegar as
politicas que regulam o IFRN, o capitulo Il dessa tese, iniciar-se-a com o estudo mais pormenorizado

do Ensino Médio e Superior do Brasil e da Europa.

Assim, inicialmente sera apresentado uma analise de como a globalizacdo afetou o sistema
educativo mundial, no que se refere ao Ensino Médio e Superior, e na sequéncia a realidade
educacional da Europa (Franca, Alemanha, Reino Unido e Portugal) e do Brasil. Dessa forma, sera
possivel compreender as particularidades de cada um, como se desenvolveram, de que forma
sofreram influéncia dos érgaos internacionais como OCDE, Banco Mundial, dentre outros e, por fim,

como se encontra a educacdo em cada um deles, nos dias atuais.

Para finalizar o capitulo, sera tratado de dois instrumentos de mensuracdo da qualidade
educacional que esta a ganhar importancia na educacdo mundial: 0s rankings e os exames nacionais
de avaliacao, para que desta forma se possa, refletir sobre esses sistemas avaliativos que norteiam, em

parte, a realidade das organizacdes atualmente.

1 A GLOBALIZACAO E O SISTEMA EDUCATIVO MUNDIAL

Em se tratando da relacdo entre globalizacao e educacao, o Capitulo | foi contemplado com
esse tema ao se explicitar as consequéncias que uma pode provocar sobre a outra, além de ter sido

feita uma reflexdo a luz dos seguintes autores: Dale (2001), Oliveira, R., (2009), Ball (2001), Green
159



Capitulo Il

(1996), Afonso (2001a), Santos (2001), Oliveira, D., (2005) e Severino (2008). Especialmente no que
Oliveira, R. (2009) destacou como um dos efeitos da globalizacdo sobre a educacéo, se faz importante
pensar no que diz respeito a execucdo de reformas educacionais similares em varios paises do mundo.
Assim sobre essa especificidade, pode-se questionar como poderia paises de realidades distintas, seja
através de seus modelos socioeconémicos, de sua cultura ou ainda da divisdo internacional do
trabalho, adotarem reformas e ideologias similares quando se trata de politicas educacionais? Segundo
Azevedo (2000), “Dificilmente se tratara de uma mera coincidéncia. Ha alguns contributos teoricos que
analisam e explicam estes fendmenos, mormente como ideologias abstractas /sic/ e globalizantes [...]"
(p. 136). Ou seja, a explicacdo para as mudancas pela qual a educacdo passou a nivel global pode ser
feita através de teorias sobre o sistema educativo nacional ou através daquelas que explicam como a

educacao se adaptou ao sistema mundial, ou ainda, levando-se em consideracao ambas.

Porém, antes de enveredar sobre esses contributos, e afim de que se possa compreender
melhor os conceitos adotados, principalmente quando se fala de “sistemas”, faz-se necessario iniciar
por esta definicao. Assim sendo, segundo André Lalande, em sua obra Vocabulaire Technique et
critique de la Philosophie (1960), quando utiliza-se essa expressao esta sendo feita uma referéncia a
todo “[...] conjunto de elementos, materiais ou nao, que dependem reciprocamente uns dos outros, de
maneira a formar um todo organizado” (p. 127). Portanto, quando se fala de sistema educativo
mundial, a identificacdo dos elementos é fundamental para a composicao de um sistema que atenda,

de maneira eficaz e eficiente, varias realidades mundiais distintas.

A partir dessa perspectiva, Karl von Bertalanffy, em sua obra 7eoria Geral dos Sistemas (1977),
explica que os sistemas se situam em um determinado ambiente e sua analise ndo deve acontecer
apenas dentro dele proprio e sim no que se passa a sua volta, ou seja, as trocas entre ele e 0 meio.
Assim, os sistemas sdo constituidos de /nput oulputs e feedbacks? que acabam gerando novas
entradas no sistema. O processo seletivo realizado para selecionar os alunos que entram em uma
escola e as avaliacoes internas que determinam quem tem o direito de receber um diploma sdo 6timos
exemplos de /nputs e outputs, respectivamente. Assim sendo, é importante entender em que contexto
esta alocada a escola dentro desse universo. De uma forma geral, a escola pertence a um sistema

mais amplo, também conhecido como supersistema, ou sistema escolar e este, por sua vez, esta

= Esses trés termos utilizado pelo autor diz respeito ao ciclo de variaveis que pode existir dentro de uma instituic@o, ou seja, as entradas, saidas e retornos
que 0S processos geram.
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contido na sociedade. De forma inversa, também existe os subsistemas, como exemplo, podemos citar

as salas de aulas, visto que sao os locais de producao de conhecimento do sistema “escola”.

Dessa forma, a partir de agora, a escola sera vista de forma diferente, ndo como apenas um
local onde se ministram aulas, mas sim como um sistema complexo, em que ha varios agentes
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, quais sejam: gestores, professores, alunos, técnicos
administrativos e até mesmo os entes familiares, que indireta ou diretamente, contribuem no processo.
Além disso, a escola passa a ser vista como uma organizacao em que, para funcionar, cada agente
precisa executar sua tarefa de forma mais efetiva possivel, seguindo as normas e regras pré-
estabelecidas pelas politicas vigentes. Porém, de forma que haja a melhor sinergia possivel, deve-se
sempre pensar no todo, para que ao final, a escola permaneca em constante equilibrio. Assim, se um
setor ndo vai bem, um outro precisa entrar em acédo para que o sistema se reequilibre e volte a
funcionar como antes. Nao se trata da substituicao de tarefas entre os agentes do sistema, mas sim no
trabalho cooperativo entre todos, para que a eficiéncia e a eficacia entre esses elementos estejam
sempre presentes. A Figura 12 abaixo, ilustra a sociedade e alguns dos seus subsistemas conforme foi

relatado.

Socieda-
de

Sistema
escolar

Figura 12: Conjuntos que representam o universo escolar
Fonte: criada a partir da definicdo de Bertalanffy (1977).

Dessa forma, depreende-se que o sistema escolar, através de suas escolas e salas de aula,
seja criado com o objetivo de gerar educacéo para a sociedade. De uma forma geral, ele é responsavel

por levar a populacao o que se chama de escolarizacao, ou seja, inicialmente, apenas elevar o grau
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intelectual das pessoas, porém, com o passar dos anos, viu-se obrigado a preocupar-se com 0s
aspectos fisicos, emocionais, moral e social dos entes envolvidos e, dessa forma, a cada dia que
passa, a sociedade exige mais responsabilidade da escola e como trata-se de uma formacdo humana,
nao apenas intelectual, mas sim integrada nos mais diversos aspectos, nao pode ser desenvolvida em

setores isolados.

Sobre esse aspecto, da integracdo dos eixos da sociedade com a formacao profissional,
Pacheco (2011) expde sua opinido, quando diz que o objetivo principal para que isso realmente ocorra
“[...] ndo é formar um profissional para 0 mercado, mas sim um cidadao para 0 mundo do trabalho -
um cidadao que tanto pode ser um filésofo, um escritor ou tudo isso. Significa superar um preconceito
de classe de que um trabalhador ndo pode ser um intelectual, um artista” (p. 11) e por isso, defende
veementemente a insercao da musica, das artes plasticas, do teatro e da literatura como parte da

formacao dos alunos. Por fim, ele diz que

Quando lembramos que um colégio industrial portugués possibilitou o surgimento de um
José Saramago, € importante registrar que isso foi possivel somente porque aquela escola
possuia em seu curriculo, como ele lembra, Fisica, Quimica, Matematica, Mecanica,
Desenho Industrial, Historia, Filosofia, Portugués e Francés, dentre outras disciplinas
(PACHECO, 2011, p. 11).

Porém, para que isso se concretize e toda essa engrenagem funcione adequadamente, uma
série de variaveis ou elementos precisam entrar em acdo para “azeitar” o sistema. Seja a politica
educacional adotada pelo pais, seja os interesses dos politicos em criar e executar tais politicas, seja a
conscientizacdo da populacdo que faz uso direto e efetivo do sistema, no caso os alunos, ou
finalmente, seja os recursos disponibilizados pelo Estado, para que as execucdes dessas politicas

acontecam e as escolas possam a vir a atender um contingente em expansao.

Dito isso e ao retornar para o tema que intitula essa seccao, chamamos novamente a obra de
Azevedo (2000), na qual ele explica como alguns tedricos, dentre eles, Afonso (2001a), expdbem como
0 “isomorfismo educacional” pode atuar em um mundo globalizado. Para Azevedo (2000, p. 137), os
sistemas educativos mundiais estdao a passar por uma convergéncia ao nivel das estruturas, das
praticas curriculares, dos contetdos e consequentemente dos sistemas de emprego (no campo social)
e, por isso, ele afirma que é preciso “[...] considerar a convergéncia no dominio educativo no seio de
um processo social mais amplo”. Do ponto de vista de Antonio Teodoro, em sua obra Globalizacdo e
educacgo (2003), a forma de enxergar a educacdo mudou bastante quando saiu do dominio
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doméstico, para o dominio publico (durante os anos 60) ao inserir problemas complexos na analise das
politicas educativas. Assim, nota-se que para esses autores existe uma forca atuante, que age como
uma corrente internacional, disseminadora de normas e padrdes que estimula os Estados-nacao a
agirem sem olhar para a sua realidade nacional e essa forca ganhou ainda mais tenacidade, com o

processo de globalizacao.

A partir dos anos 90, surgiu mais uma perspectiva de analise que foi a educacao comparada e
de acordo com essa linha de raciocinio, Antdnio Névoa diz, em sua obra Histdria da Educacao. Provas
de Agregacdo Néo Publicadas (1994), que com isso, as analises assumiram um novo papel, “[...]
deslocando-se da referéncia tradicional inter-paises para dimensdes simultaneamente intra e extra
nacionais, isto é, centradas nas comunidades de referéncia dos actores /sic/ locais e nos processos de
regulacao ao nivel internacional” (p. 105). Dessa forma, o que se depreende é que com o advento da
educacao comparada em um mundo globalizado, onde as escolas de massa estdo a se expandirem
para atender as novas demandas das sociedades, essas instituicdes passaram a ser analisadas, sob
um ponto de vista, simultaneamente, local e global. Assim, para Teodoro (2003, p. 30, grifo do autor),
“[...] o modelo de escola desenvolvido inicialmente na Europa vai tornar-se nao apenas universal, mas

quase o unico possivel ou mesmo imaginavel’.

Por isso mesmo, dimensiona-se a importancia de se estudar o quadro Europeu,
nomeadamente o portugués (pela identidade com a lingua) e o francés que, conforme afirma Anténio
Chizzotti (1975, p. 50), “A historia das disposicdes legais que tentaram construir a instrucao publica no
Brasil, durante o Império, ndo pode ser entendida sem a leitura paralela da legislacao sobre o ensino
francés”. Ainda no inicio do Capitulo Il, foi feito um preambulo sobre o surgimento da instrucdo no
Brasil, desde o seu descobrimento, passando pelo Brasil-império e por fim, os dias atuais. Dessa
forma, nesse capitulo, sera feito a explanacao, dentre outros, do sistema educacional francés, para que
se possa tirar algumas impressdes que possa ratificar essa informacdo e perceber alguma outra

semelhanca.

Entao, a partir de agora, analisar-se-a a realidade escolar em alguns paises da Europa, como ja
citado anteriormente, ora com a apresentacao das teorias que dao sustentacdo a organizacao escolar
desses paises, ora com dados empiricos, para que se perceba graficamente as influéncias destes

sobre 0 modelo organizacional escolar atuante hoje no Brasil.
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2 QUADRO EDUCACIONAL EUROPEU

Quando se trata da realidade educacional da Europa, sera chamado inicialmente a obra de
Edgar Morin, Os setes saberes necessarios a educacdo do futuro (2014), na qual ele explica como se
deu o inicio da dominacao dos paises do oeste europeu (Espanha, Portugal, Franca e Inglaterra) sobre

o resto do mundo. Segundo ele

[...] a partir de 1492, s&o estas jovens e pequenas nacdes que se lancam a conquista do
Globo e, por meio de aventuras, guerras e morte, engendram a era planetaria que, desde
entdo, leva os cinco continentes a comunicacao para o melhor e o pior. A dominacdo do
ocidente europeu sobre o resto do mundo provoca catastrofes de civilizagdo especialmente
nas Américas, destruicao irremediavel e conduz a escravidao terrivel. Assim, a era planetaria
abre-se e desenvolve-se na e pela violéncia, pela destruicdo, pela escraviddo e pela
exploracao feroz das Américas e da Africa (MORIN, 2014, p. 66).

Assim, apds esse periodo de guerras e escraviddo, onde as feridas ficaram tanto nos paises
dominantes, quanto nos dominados, a populacdo europeia encontrou na educacdo uma forma de
reconstrucao de suas nacdes, ao passo que o Brasil continuou desenvolvendo-se sob a égide da

escravidao até 1888, como ja foi retratado no Capitulo II.

Nessa concepcao, Azevedo (2000, p. 185), afirma que “Logo apods a Segunda Grande Guerra
Mundial, os paises da Europa colocam a educacao como uma das prioridades no processo de
reconstrucao social, politica e econémica”. Ou seja, passado a desconstrucdo nos mais diversos
sentidos das nacdes envolvidas pela guerra foi hora de reconstruir o que estava danificado e, por isso,
0s anos seguintes foram um periodo de extraordinaria expansdo escolar no qual o autor demonstra
através de dados empiricos como pode ser percebida no quadro abaixo, que ilustra a proporcdo desse
crescimento. Ao estudar o ensino secundario, ele percebe que o numero de matriculas aumentou em
larga escala em varios paises europeus, como se nota na Tabela 12, que adicionalmente as
informacdes relativas as décadas de 60 e 70, foi incluido pelo autor desta tese, o crescimento no
mesmo nivel educacional entre os anos 2000 e 2012, a titulo de comparacao. Os dados atuais foram
colhidos no portal do PORDATA (2015) e, de imediato, se percebe a diferenca de crescimento
passados 30 anos da reconstrucdo desses paises. E uma impressdo que se reflete tanto quanto ao
crescimento, que apesar de menor, ainda persiste em alguns paises, como quanto ao decaimento

desse percentual onde apresentam valores negativos.
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Tabela 12: Taxa de crescimento do ensino secundario em alguns paises da Europa (1960-1970) e (2000-2012)

Crescimento entre  Crescimento entre

Paises
1960 e 1970 (%) 2000 e 2012 (%)=
Alemanha 160 -3,7
Austria 195 0,98
Dinamarca 200 40,65
Espanha 233 4,94
Franca 238 -0,31*
Holanda 168 30,32
Italia 216 9,74
Portugal - -1,55
Suécia 192 -5,63%

Fonte: OCDE (1974) e PORDATA (2015).

A partir da tabela 12, percebe-se um elevado crescimento entre os anos 60 e 70, ao
ultrapassar os 200% em alguns paises como Franca, Espanha e Italia, ao passo do contraste que existe
quando se compara aos anos mais recentes, em que alguns paises ja apresentam um decréscimo do
numero de matriculas, apesar de que, especialmente, quanto & Dinamarca e Holanda, percebe-se
ainda um crescimento consideravel. E notavel que hoje a sociedade esta bem diferente daquela dos
anos 60, onde houve a transformacéo de varios cenarios da vida do cidadao e talvez isso explique em
parte essa inversao, além de também denotar a estabilizacdo ou universalizacdo do acesso ao nivel
secundario em muitos desses paises com a insercao das escolas de massa (ENGUITA, 1999). Por isso,
especialmente quanto ao sistema educativo, Roger Dale em seu artigo Construir a Europa através de

um espaco Europeu de educacdo (2008), diz que

Sao as seguintes, as transformacdes que ocorreram nos ultimos dez anos: mudancas no
contexto politico-econémico /sic/ mais abrangente; mudancas na ‘arquitectura’ /sic/ dos
sistemas educativos, incluindo as suas relagdes com o capitalismo e a modernidade, além
das relacdes reciprocas entre eles; mudancas quanto a ‘capacidade’ (concepcdes sobre o
que é factivel) e ‘mandato’ (concepcdes sobre o que desejavel) dos sistemas educativos; e
mudancas quanto ao valor atribuido ao contributo dos sistemas educativos para a satisfacao
das exigéncias criadas por estas alteracdes de contexto (DALE, 2008, p. 14).

» Os paises marcados com (*) apresentam como referéncia para o calculo do crescimento o ano de 2011, visto que o sistema no PORDATA (2015)
constava como “dado nao disponivel” 0 ano de 2012 para esses paises. Por sua vez, o calculo do crescimento foi feito subtraindo-se o ano final(2012) do
inicial (2000), dividindo o resultado pelo ano inicial (2000). Ao fim, multiplicou-se o resultado por 100 para obter a porcentagem.
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A partir dessas mudancas, depreende-se que as politicas educativas, promovidas pela Unido
Europeia (UE), passaram a vislumbrar uma Europa inserida em um contexto globalizado e moderno e,
assim, nesses moldes, foi construido o Espaco Europeu de Educacao (EEE), no qual viria a nortear os
passos da educacao europeia, nos proximos anos, apesar desse desenvolvimento seguir andamentos e
l6gicas diversas, conforme afirma Susana Martins, em sua obra Escolas e estudantes da Europa
(2012), quando diz que “Os ritmos diferenciados de credenciacdo escolar, enquanto sintoma do
aprofundamento de uma sociedade da informacado e do conhecimento, ddo conta de padrdoes de
escolaridade europeus distintos” (p. 14, grifo do autor). Assim, de acordo com a necessidade e
interesses de cada pais, a educacdo de um determinado nivel foi se desenvolvendo de um modo
particular como, por exemplo, na Alemanha e na Austria que apresentam altos indices para a educacéo
profissional, ou como na Finlandia e Luxemburgo, em que mais de um terco da populacdo esta
inserida no Ensino Superior. Especialmente quanto as vias profissionalizantes, a Direcdo-Geral de
Estatistica da Educacao e Ciéncia (DGEEC) apresentou no Relatorio anual de 2014 - Educacdo em
Numeros - que, entre 2000 e 2012, a taxa de alunos nessa modalidade de ensino em Portugal sé

aumentou, ao passar de 9% para 32%, respectivamente (DGEEC, 2014).

Apesar desse distinto desenvolvimento educacional defendido por Martins (2012), Francisco
Ramirez e John Boli, em sua obra La construccion politica de la escolarizacion de masas: sus origenes

europeos e institucionalizacion mundial (1998), afirmam que seus

“[...] breves apuntes de historia revelan que, a pesar de las grandes diferencias en nivel de
industrializacion, estrutura de clases y régimen politico, las respuestas ideoldgicas y de
organizaciéon de los distintos paises a los desafios al poder del Estado eran
sorprendentemente las mismas. La tipica respuesta agrupa los seguientes elementos:
declaracion del interés nacional en la educacion de masas, legislacion para hacer obligatoria
la ensefianza, creacion de un ministerio o departamento de educacién y establecimiento de
la autoridad del Estado sobre las escuelas existentes o de nueva creacion” (RAMIREZ; BOLI,
1998, p. 301).

A diferencas educacionais entre os paises deixam de existir quando os governos precisam
tomar medidas para combater suas dificuldades educacionais, seja quanto (i) a educacdo de massas,
(ii) a legislacdo que determina a idade minima de estudo ou, no que se refere, (iii) a criacdo de um
departamento ministerial que coordene o desenvolvimento da educacao no Estado e a criacao de novas
escolas. Portanto, essas sdo algumas das medidas que os Estados-nacao podem, conjuntamente,
desenvolver para alcancar objetivos como o melhoramento da educacao nacional. Segundo Ramirez e
Boli (1998, p. 309), “[...] la ausencia de un Estado mundial no puede equipararse com la ausencia de
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acuerdos y convenciones mundiales que legitimen ciertas formas de desarrollo social [...]". Como se
percebe, essas medidas de acordos para desenvolvimento mutuos, como a UE ou o EEE, sao
consideradas legitimas e validas para que, os paises integrantes desses acordos, cheguem as suas

metas de crescimento com uma maior eficiéncia e eficacia.

Assim sendo, ao definir um pouco sobre como aconteceu o desenvolvimento do quadro
educacional em alguns paises da Europa, sera apresentado na sequéncia, um estudo pormenorizado
de alguns paises europeus que, como ja citado nos capitulos passados, geraram contributos
importantes para a educacao brasileira e que, por isso, possibilitardo a melhor compreensdo desta
tese. Os paises a serem analisados serdo a Franca, por seu contributo quanto aos modelos de
organizacao escolar, bem como dos seus conteudos (ROCHA, 2014), como ja fora citado no Capitulo I,
a Alemanha e o Reino Unido, que por fazerem parte, juntamente com Franca, e comporem 0s paises
nos quais o ensino profissionalizante mais se expandiu (VINCES, 2000) e, por fim, Portugal, por sua
relacao idiomatica com o Brasil, além de ter sido o pais colonizador e, com isso, ter deixado varias

herancas, dentre elas a educativa.

2.1 SISTEMA EDUCACIONAL DA FRANCA

A Franca ¢ um dos 28 paises® integrantes da Unido Europeia, possui a maior area geografica
em termos de territorio, estendendo-se do Mar do Norte ao Mediterraneo, possui a 2° maior populacéo
da EU, com mais de 65 milhdes de habitantes (EUROPEIA, 2015), um PIB per capita, cujo PPPx ¢
$36.104 dolares (a titulo de comparacdo, o maior € o de Luxemburgo com $88.286 e o menor é o da

Bulgaria com $16.044) (UNESCO, 2015a), além de apresentar um crescimento na taxa de

» Segundo o portal da prdpria organizacdo, “A UE nem sempre teve as dimensdes atuais. Em 1951, ano em que se iniciou a cooperacdo econdémica na
Europa, apenas a Bélgica, a Alemanha, a Franca, o Luxemburgo e os Paises Baixos participavam nesse projeto” (EUROPEIA, 2015). Atualmente, os paises
(ano) que compde esse organismo sdo: Alemanha (1958), Austria (1995), Bélgica (1958), Bulgaria (2007), Chipre (2004), Croacia (2013), Dinamarca
(1973), Eslovaquia (2004), Eslovénia (2004), Espanha (1986), Estonia (2004), Finlandia (1995), Franca (1958), Grécia (1981), Hungria (2004), Irlanda
(1973), Itélia (1958), Letonia (2004), Lituania (2004), Luxemburgo (1958), Malta (2004), Paises Baixos (1958), Polénia (2004), Portugal (1986), Reino
Unido (1973), Republica Checa (2004), Roménia (2007) e Suécia (1995).

% portal da UNESCO utiliza uma unidade de medida chamada de Purchasing Power Parity (PPP), ou Paridade do Poder de Compra (PPC), que visa medir
o nivel de vida, ao determinar o preco de uma série de bens e servicos dos paises, em relacao ao rendimento de cada individuo.
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fecundidade, entre o ano de 2000 e 2013, passando de 1,89 para 1,99, respectivamente (PORDATA,

2015). Assim, segundo o portal da Unido Europeia,

Em 2014, os principais setores da economia francesa foram a administracdo publica, a
defesa, a educacdo, a saude e os servicos sociais (23,2%), 0 comércio grossista e retalhista®
e 0s servicos de transportes, alojamento e restauracdo (17,7%) e a industria (13,8%)
(EUROPEIA, 2015).

Portanto, apos fazer um breve levantamento de alguns indicadores sociais e econdmicos da
Franca, partir-se-a agora para o levantamento dos dados educacionais, até mesmo porque sabe-se que
“Os sistemas educativos europeus variam significativamente. Compreender a forma como estao
organizados e como funcionam ¢ essencial na promocdo da cooperacdo e da mobilidade a nivel
europeu e internacional” (Eurydice, 2015c). Ao partir do pressuposto da variacao educacional, pode-se
depreender que isso se deve em virtude da distincdo cultural das nacdes e, assim, ndo se pode
imaginar que paises que possuam, por exemplo, distintas realidades (areas geograficas, quantidade de
habitantes, demanda mercadoldgica, taxa de natalidade, expectativa de vida, despesa educacional por
aluno, porcentagem do PIB voltado a educacdo, dentre outros fatores), possam utilizar-se do mesmo
sistema educacional para desenvolver seus alunos e, consequentemente, sua nacao. Espera-se, dessa
forma, que essas diferencas sejam utilizadas para troca de experiéncias entre as nacdes e tenham

como obijetivo final o desenvolvimento mutuo.

Assim, em se tratando do sistema educacional francés, uma de suas caracteristicas marcantes

¢ do forte financiamento e organizacao por parte do Estado. Ou seja, segundo o portal da Eurydice

O Estado define os detalhes dos programas de todos os niveis de ensino; organiza
admissdes procedimento dos professores, define o conteudo, recruta professores que se
tornam funcionarios publicos, proporciona-lhes formacdo em servico; recruta e
treina inspetores, responsaveis por controlar a qualidade do sistema de ensino; é o
principal orgdo de financiamento do sistema de educacdo publica e subsidia ‘escolas
privadas sob contrato®' [...] (Eurydice, 2015a, traducéo nossa).

7 Expressao tipicamente de Portugal. No Brasil, os termos citados s@o conhecidos por atacadista e varejista, respectivamente.

= Uma parte do ensino primario, secundario e superior na Franca é¢ compartilhada pelo setor privado, de acordo com a Lei N° 59-1557 de 31 de dezembro
de 1959 (ou "Debré lol") que define as relacdes atuais entre o Estado e as instituicdes de ensino privadas (Eurydice, 2015b, traducao nossa).
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De uma forma geral, o sistema de ensino francés se apresenta conforme a Tabela 13, ao se
dividir em ensino pré-primario, primario, secundario® (inferior e superior) e superior. Cada nivel possui

as suas especificidades, que serao analisadas a seguir.

Tabela 13: Sistema Educacional da Franca

L. - Faixa
Niveis Etapas Duracao Etaria
Pré-primario Creche Maternal 6 anos 0-6 anos
Primario Escola elementar 5 anos 6-11
anos
(1] Ari _
() Secuncjano College 4 anos 11-15
- Inferior anos
E Secundario Liceu Geral e Liceu Centro de formacéo 15-18
. L . . 2-3 anos
(T8 Superior Tecnologico Profissional de aprendizes anos
. Universidades, Grandes Escolas, Escolas Especializadas, .
Ensino ) L : i . . Acima de
. Instituto Universitario de Tecnologia (IUT) ou Secdes Técnico  Variavel
Superior 18 anos

Superior (STS)
Fonte: Eurydice (2015b).

Dessa maneira, pode-se inferir que o sistema de ensino da Franca comeca desde os primeiros
meses de vida da crianca, com o ensino Pré-primario (creche para crianca até os trés anos e maternal,
para crianca dos dois aos seis anos de idade), que antecede o nivel Primario, com a Ecolle
élémentaire, para criancas dos seis aos 11 anos, marcando assim o inicio da obrigatoriedade do
ensino (Eurydice, 2015a). Sobre o inicio da vida estudantil do cidadao francés, Candido Gomes, em
sua obra 7Tendéncias da Educacdo e Formacdo Profissional no Hemisfério Norte (2008), faz a seguinte

colocacéo:

Comecando pela base, a educacdo pré-escolar ¢ oferecida por meio da escola maternal,
para criancas de dois a cinco anos de idade. Ao contrario de numerosos paises, essa pré-
escola, alvo de grandes discussbes, € uma verdadeira escola, com programas de
ensino/aprendizagem preparatorios para a escola primaria e promocao das crian¢as de um
ciclo para outro pelo conselho docente. Estes ciclos séo os de dois e trés anos, de quatro e
de cinco anos. Os educandos de dois anos sédo atendidos na medida da disponibilidade de
vagas. O colegiado da escola, entre outras funcdes, procura integrar a educacdo maternal
com a primaria. Em prosseguimento, a crianca residente na Franca passa a frequentar, dos
seis aos onze anos, a escola primaria, publica e gratuita. O custo pelos pais € baixo nas
escolas sob contrato com o Estado e mais alto nos estabelecimentos estritamente

= Segundo Azevedo (2000, p. 35), os modelos escolar, dual e nédo-formal correspondem a trés modelos organizativos do ensino secundario, cuja
predominancia varia de pais para pais. “Hoje, praticamente em todos os paises europeus, encontramos os trés modelos dominantes, mas, de pais para
pais, difere a relevancia de cada modelo, fruto também de tradicdes histdéricas diversas e de uma grande variedade de politicas nacionais de
desenvolvimento e de politicas educativas”.
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particulares. Os dois primeiros anos constituem as classes preparatérias (CP), como
prolongamento do ciclo dos cinco anos na escola maternal. Esta constitui historicamente a
primeira etapa da socializacdo homogeneizadora do cidaddo francés, com grande énfase ao
idioma. Posteriormente a educacdo primaria, abre-se a educacdo meédia inferior, com o
nome de collége, dos onze aos quinze anos de idade. Faixa mais turbulenta da crise da
escola francesa, aqui comecam a atuar os professores especializados por componente
curricular, em sucesséo ao professor de turma do nivel elementar (GOMES, 2008, p. 121).

Aqui, percebe-se de imediato uma particularidade do sistema francés de ensino: a base (Pre-
escola). Ao tratar essa fase escolar como se, de fato, fosse uma escola (com programas, avaliacoes e
notas), e nao um local onde as criancas passam o tempo, os franceses 0s preparam para as fases
seguintes do aprendizado e esses “estudantes” desde muito cedo comecam a perceber o contexto
escolar sob uma outra perspectiva, especialmente neste primeiro momento, quanto ao idioma. Ao fim
dessa fase, o estudante passa a seguinte (Primario), e ao fim desse “curso” de cinco anos, 0s alunos
ingressam automaticamente para o nivel secundario sem qualquer procedimento formal de avaliacao
ou orientacao quanto ao futuro profissional. A orientacdo vocacional para o desenvolvimento desses
jovens s6 vem nos dois ultimos anos do collége que também é conhecido como secundario inferior e
tem duracao de quatro anos. Na sequéncia, ou seja, no secundario superior, eles tém a disposicao os
liceus e os centros de formacao e aprendizagem, como pode ser visto na fala de Azevedo (2000, p.
256) que pormenoriza o0 ensino secundario e ratifca que ele “[...] decompde-se em dois ciclos: 0
collége, que equivale ao primeiro ciclo, e os liceus, que correspondem ao segundo ciclo. O collége deve
ser frequentado entre os 11 e os 15 anos [...]" muito embora, a obrigatoriedade dos estudos, comece

aos seis e prolongue-se até os 16 anos.

Assim, ao término do secundario inferior (15 anos), o aluno recebe o dip/dme national du
brevet, além de ser recomendado o caminho escolar no qual ele deve seguir, de acordo com os
relatdrios escolares e interesses especificos desenvolvido ao longo dos anos, ou seja, 0s jovens sdo
encaminhados para seguir seu percurso escolar no ensino geral, profissional ou tecnolégico (Eurydice,
2015a). Por sua vez, o ensino secundario superior (15-18 anos) é feito nos liceus gerais e tecnoldgicos,
nos liceus profissionais ou nos centros de formacdo de aprendizes e todos eles convergem para 0s
chamados BAC (Baccalauréal) gerais, técnicos ou profissionais e para os certificados de técnico (Brevet

ae Technicien) (AZEVEDO, 2000).

Ou seja, 0 que se percebe é que o ensino secundario possibilita trés vias para que o estudante

decida por qual caminho quer seguir. Assim, surge um
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[...] caminho geral (que prepara os alunos para estudos de longo prazo mais elevados), um
caminho tecnoldgico (que prepara principalmente os alunos para estudos tecnoldgicos mais
elevados) e um percurso profissional (o que leva principalmente a vida de trabalho ativo, mas
também permite que os alunos prossigam com seus estudos no Ensino Superior). O fim do
ensino secundario € marcado pelo baccalauréat. Ele que é tanto um sinal de conclusdo bem-
sucedido dos estudos secundarios, como o primeiro passo para a formacéo universitaria, ou
seja, 0 acesso aos estudos superiores € condicionado a sua obtencdo (Eurydice, 2015a,
traducdo nossa).

A citacado acima ilustra as possibilidades dadas ao estudante do ensino secundario francés, no
qual destaco a importancia dispensada ao ensino tecnologico e profissional, seja para que exerca
atividades de nivel médio e ingresse mais rapidamente no mercado de trabalho, seja para que se
especialize o suficiente e dé continuidade a esse tipo de estudo (tecnologico) no nivel superior, além é
claro da formacao generalista que também fornece acesso ao nivel superior. Assim, a representacao
grafica da Figura 13 ilustra as possibilidades de caminhos que o estudante tem para seguir no ensino

secundario.

BAC ivei
— BAC Geral m [ Niveis
Profissional equivalentes
ao CAP, BEP,
] BAQ | i BEP BAC Pro e ao
Tecnologico Brevet
profissional
Brevet de -
Technicien cAP

Figura 13: Ensino secundario superior francés
Fonte: criado a partir de Azevedo (2000) e Eurydice (2015b).

Além disso, os jovens dos liceus profissionais podem ainda se preparar a partir do CAP
(Certificat d'aptitude professionnelle), que ¢ um curso de estudo que se estende por dois anos, em que,
apos isso, eles podem integrar a vida ativa de trabalho ou se preparar para o baccalauréat
profissional, apds dois anos adicionais de estudos (Eurydice, 2015a). De forma resumida, Azevedo
(2000, p. 257) afirma que o liceu geral e tecnologico prepara para o BAC geral, BAC tecnologico e para
0 Brevet de technicien com duracao de trés anos, por sua vez, o liceu profissional prepara para o BAC

profissional que pode ser alcancado partindo-se do CAP ou do Brevet de Estudos Profissionais (BEP),
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que duram dois anos. Por fim, existe os Centros de Formacéo e Aprendizagem que apresentam niveis

equivalentes ao CAP, BEP, BAC Pro e ao Brevet profissional.

Dessa forma, ao visualizar o sistema de ensino secundario (superior) da Franca, pode-se
perceber que ha um dualismo em sua organizacao, o0 que passa a permitir ao estudante vias de acesso
tanto para o ensino profissional, como para o académico. Essa possibilidade, justificou-se ainda mais
com o surgimento da escola de massas, como se refere Gomes (2008, p. 122), quando afirma que

[...] o Baccalauréat, é fruto de uma tradicao erudita e elitista, que servia de passaporte para o0s
estratos mais elevados da sociedade. A massificacdo educacional subtraiu grande parte desse sentido,
com a meta de alcancar 80% da faixa etaria correspondente”. Sobre a nova realidade, na qual os

jovens de 15 a 18 anos se deparavam, ele complementa ao dizer que:

Com a estratégia de estabelecer a paridade de prestigio entre os ramos académico e
profissional, a Lei Haby (1975) reestruturou a educacdo média superior, em face do
desemprego juvenil e da falta de preparacdo para o trabalho. Foram entéo criados, além dos
liceus académicos, os liceus profissionais, destinados a dois ou trés anos de estudos,
culminados com um dos dois titulos de especializacdo numa ocupacdo concreta: o Brevet
d’Etudes Professionnelles (BEP) e o Certificat d'Aptitudes Professionnelles (CAP), ambos
assegurando acesso a educacao superior (GOMES, 2008, p. 123).

Apesar disso, 0 que se nota quando analisa-se o financiamento educacional do pais é que a
preocupacao do governo em atender a essa nova demanda de jovens, ansiosos por adentrar ao
mercado de trabalho (15 milhdes de estudantes, que é aproximadamente 23% da populacdo nacional),
ndo é demonstrada quando se olha para o PIB destinado & educacdo, que passou de 5,6% em 2004
para 5,5% em 2012 e apesar de ter havido um avanco na taxa de escolarizacdo liquida do ensino
secundario, que passou de 92,3% para 97,5%, a luz de alerta foi acionada para o decréscimo no ensino
técnico e profissional, que passou de 56,2% para 43% (do total do ensino secundario), bem como a
relacdo professor x aluno, que passou de 11,4% para 12,8%, quando analisado o mesmo intervalo de

tempo (2004-2012) (UNESCO, 2015a).

Apesar desse alerta, é importante neste momento, abrir um paréntese para citar o incentivo
fiscal que o ensino profissionalizante francés possui, proveniente das empresas locais, para o
desenvolvimento educacional do pais, visto que na Franca, varios atores sao envolvidos no
financiamento da educacado: o Estado, os governos locais, as familias e as empresas (Eurydice,
2015a). Dessa forma, Gomes (2008, p. 121) afirma que “Especificamente quanto a aprendizagem,

todas as empresas sao obrigadas a pagar um imposto especifico, de 0,5% sobre a folha, existente

172



Capitulo I

desde 1925 e provavelmente o mais antigo do mundo”. Como podera ser visto mais a frente, quando
analisado a situacdo de outros paises da Europa, esse ¢ mais um diferencial da Franca: o incentivo
financeiro dado pelas empresas as escolas que, além de contribuir para melhorar a estrutura fisica das
escolas, também contribui com o0s suprimentos basicos que garantem o bom funcionamento das

mesmas, ou seja,

“[...] desde o inicio de um processo de descentralizacdo de competéncias na administracao
do sistema educacional na década de 1980, as autoridades locais tém vindo a desempenhar
um papel cada vez mais significativo na governanca das escolas, garantindo o fornecimento
de material para o funcionamento do sistema (construcdo e manutencdo de edificios
escolares, transporte escolar, fornecimento de materiais educativos, etc.) (Eurydice, 2015a).

Como se V&, esse € um incentivo que comecou ha bastante tempo e que provavelmente vem
gerando bons resultados, visto que além do lado financeiro, pode contribuir ao abrir portas para o
incentivo ao desenvolvimento das competéncias técnicas dos estudantes, uma vez que eles podem
colocar o conhecimento tedrico adquirido em pratica, por meio de possiveis estagios nas citadas

empresas.

Por sua vez, como ultimo nivel formal no desenvolvimento do estudante, vem o Ensino
Superior (maioria deles estruturados em licenciatura, mestrado e doutorado), para maiores de 18 anos
e baseado nos principios do acordo de Bolonha®, que divide-se a partir de dois sistemas, onde
coexistem as Universidades, na qual possui uma politica de admissdo livre (exceto os Institutos
Universitarios de Tecnologias (IUT) e alguns cursos preparatérios integrados) e as Grandes Ecoles
(Escolas de Elite) que possui um sistema altamente seletivo voltado aos bacharéis que tenham
completado previamente dois anos de estudos em cursos preparatorios — Cldsses Preparatoire aux

Grande Ecole (CPGE) (Eurydice, 2015a, traducao nossa).

Diferentemente da queda do percentual de matriculas do ensino profissional, o Ensino Superior
apresentou um crescimento quando comparado aos anos de 2004 e 2012, visto que passou de 54%
para 58,3%, respectivamente. Esse crescimento também pode ser percebido quanto ao valor gasto por
aluno (em dolares PPC), que passou de aproximadamente 10 mil para 13 mil, possuindo assim o

maior crescimento quando comparado ao ensino primario, que passou de 5,1 mil, para 6,8 mil e ao

« Conforme explicitado no Capitulo I, a declaracdo tem como objetivo criar um Ensino Superior unificado em toda a Europa como forma de facilitar o
reconhecimento de diplomas entre os paises participantes, possibilitar que pesquisadores, professores e estudantes circulem mais facilmente, além de
assegurar excelente qualidade da docéncia com a possibilidade de intercambio e troca de experiéncia entre os professores (DECLARAGAO DE BOLONHA,
1999).
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secundario que passou de 8,4 mil, para 10 mil, no periodo entre 2004 e 2012 (UNESCO, 2015a). O
que denota-se, quando feita a comparacdo do investimento nos niveis de ensino, bem como do
crescimento que cada um apresentou, é que a realidade atual da educacao na Franca € de um olhar
de atencado (seja dos governantes, seja da populacao) voltado ao nivel superior. No momento em que
0S acessos aos niveis abaixo estdo praticamente equalizados, préximo a 100%, como foi visto

anteriormente, a tendéncia natural € que a procura pelo acesso ao nivel superior cresca.

Apesar desse crescimento nos pontos citados, a Franca tem enfrentado uma elevada e
persistente taxa de desemprego, visto que chegou a 10,3% da sua forca de trabalho (populacao entre
15 e 64 anos) no primeiro trimestre de 2015 e chama ainda mais atencdo por dois motivos: o
primeiro, quando é comparada a taxa da OCDE, que tem diminuido nos ultimos dois anos, e chegou a
7%, para o primeiro trimestre de 2015 e em segundo lugar, pelo fato da taxa de desemprego esta em
recuperacdo na Zona do Euro e nos paises da OCDE, mas na Franca continua a aumentar, visto que
chegou a 24,7% dos jovens no mesmo periodo (14-24 anos) e por isso a OCDE diz que “[...] os
primeiros 10 anos de trabalho sdo essenciais para moldar as perspectivas de carreira a longo prazo.
Com alta taxa de desemprego entre os jovens, a Franca esta a colocar em risco as perspectivas para
as suas futuras geracdes” (OCDE, 2015b, traducdo nossa). A preocupacao da OCDE é pertinente
quanto ao que o desemprego pode provocar nas futuras geracoes do pais. A expectativa do jovem ao
terminar um Ensino Superior ou técnico, principalmente, & ingressar de imediato no mercado de
trabalho e se nao ha vagas, a tendéncia é que esse jovem comece a buscar subempregos, no qual
minara o seu desejo de continuar com os estudos, podendo inclusive, causar uma acomodacdo no

jovem, o impossibilitando de galgar melhores condicdes de vida.

Como pode ser visto, as particularidades do sistema de ensino francés dizem respeito ao forte
financiamento promovido pelo Estado, a forma como é organizado o nivel pré-primario (ndo sendo
apenas um local onde as criancas passam um tempo), a quantidade de vias de acesso ao ensino
académico, mas principalmente ao ensino técnico profissional e ao incentivo fiscal que as empresas
sao obrigadas a fornecer para a educacao. Apesar de uma politica educacional favoravel quanto a
esses itens, a Franca apresentou, nos ultimos anos, uma reducdo na porcentagem do PIB voltado a
educacao e na quantidade de matriculas no ensino técnico profissionalizante, além do aumento da

relacao professor x aluno e de forma mais preocupante, do desemprego.
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Assim sendo, ao se levar em consideracdo a crise financeira que atingiu, ndo apenas a Franca
mas, todos os paises da Europa que serao aqui analisados, esses dados apontam para uma possivel
relacdo entre o valor investido na educacéo (e a consequente capacitacdo de sua populacdo), com a
taxa de desemprego dessa nacdo. Dessa forma, vejamos os dados educacionais da Alemanha, para

perceber seus indices de desemprego perante a citada crise financeira.

2.2 SISTEMA EDUCACIONAL DA ALEMANHA

O alerta emitido pela OCDE, no caso da Franca citado acima, pode ser percebido que foi
tratado de modo particular quando se refere a Alemanha. Ao iniciar a analise do quadro educacional
dessa nacdo, Eric Verdier, em seu artigo Politigues de formation des jeunes et marché du travail
La France des années quatre-vingts (1995) que ilustra o caso da Franca, cita a Alemanha como um

pais de referéncia positiva quanto ao quadro de desemprego, como pode ser visto abaixo:

'écart est structurel par rapport a I'Allemagne qui se distingue de I'ensemble des pays
européens par le fait que le chémage est régulierement plus faible pour les jeunes de moins
de 25 ans qu'il ne I'est pour les 25-49 ans. Certes, il faut tenir compte du fait que les
apprentis allemands qui, durant les années quatre-vingts représentaient de 15 a 18% des
jeunes de 16 a 25 ans (contre 2,5% en france), étaient comptabilisés dans I'emploi (op. cit.,
p. 23-24).

Ou seja, para o autor, a Alemanha difere de todos os paises europeus pelo fato do desemprego
ser consideravelmente mais baixo para as pessoas com menos de 25 anos do que é para pessoas
entre 25-49 anos e certamente deve-se considerar o fato de que os aprendizes alemaes, durante os
anos oitenta, representaram de 15 a 18 % dos jovens com 16-25 anos, contra 2,5% da Franca. Assim,
denota-se que ainda na década de 80, a alemanha agiu para que, nos anos 90, a realidade do
desemprego tivesse relativamente sob controle, ajustando-se a preocupacdo anunciada pela OCDE,

sobre a essencialidade dos primeiros 10 anos de trabalho dos jovens.

Assim sendo, segundo Verdier (1995), a Alemanha criou uma politica educacional dual, no
qual o diploma construiu-se no mesmo plano da qualificacdo profissional e, por isso, surgiu um
importante ponto onde as diferencas entre o modelo escolar generalizado e o modelo dual alemao
estdo enraizados. Para (AZEVEDO, 2000, p. 37-38), na Alemanha, Suica, Luxemburgo, Austria,

Dinamarca e Holanda, a maioria dos jovens de 17 anos frequentam “O modelo dual, caracterizado por
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uma formacdo em alternancia escola-empresa [...]. Esta é a forma mais antiga de combinar formacao
e trabalho”. Ou seja, ainda mais forte que na Franca, a Alemanha mantém uma parceria com as
empresas, como forma de capacitar de forma mais eficaz e eficiente os seus jovens e, por isso, para o

autor:

A principal caracteristica especifica deste modelo de organizacdo da formacao, que é
repetidamente ensaiada em novos paises, € o envolvimento activo /sic/ e directo /sic/ das
empresas na concepc¢ao, selecao /sic/, organizacao e transmissdo da formacdo. A empresa é
o elemento central do processo formativo. Combina-se no mesmo processo formativo a
socializacdo escolar mais tradicional com a socializacdo para o trabalho, fazendo envolver
geralmente dois "locus" sociais habitualmente separados nos outros modelos, a
escola/centro de formacéo e a empresa (AZEVEDO, 2000, p. 38).

Percebe-se que cada vez mais as empresas estdo integradas ao processo formativo dos
alemaes, bem como de outros paises da Europa. Assim sendo, além da melhora da taxa de
desemprego, qual outro ponto tera sido impactado por esse sistema dual da Alemanha? Porém, antes
de responder a esta pergunta, sera apresentado algumas caracteristicas alemas, assim como foi para a

Franca.

A Alemanha é o pais da UE que apresenta a maior populacdo (cresce a uma taxa de 0,1% ao
ano), com mais 80 milhdes de habitantes (2014), além de possuir um PIB per capita, cujo PPP é de
41.245 doélares (EUROPEIA, 2015), uma taxa de natalidade 1,4 e uma expectativa de vida, assim como
a Franca, de 81 anos (UNESCO, 2015a). A economia alema em 2014, ficou assim distribuida: “[...] a
industria (25,9 %), a administracao publica, a defesa, a educacdo, a saude e 0s servicos sociais (18,2
%) e 0 comércio grossista e retalhista e os servicos de transportes, alojamento e restauracédo (15,5 %)”
(EUROPEIA, 2015). Assim, constata-se que enquanto na Franca, a educacdo, juntamente com outros

setores, ficou com 23,2% dos recursos, a Alemanha apresentou 18,2%.

Apds uma breve introducéo dos aspectos econdmicos e sociais da Alemanha, passar-se-a aos
aspectos educacionais. Diferentemente da Franca onde o Estado tem forte influéncia sobre a
organizacao e financiamento da educacao, a Alemanha divide essa responsabilidade entre os governos

dos estados e da federacdo (Eurydice, 2015a). Sob essa divisao de deveres, Gomes (2008) diz que:

A Lei Basica, ou Constituicdo da Republica Federal da Alemanha (1949), estabelece a
liberdade de ensino e pesquisa, a igualdade perante a lei e a supervisao da educacédo pelo
Estado. Pelos seus dispositivos, o pais ndo é apenas um Estado federativo, mas um sistema
em que tanto a Federacdo como cada Land tem status de Estado e possui a sua propria
soberania. Isso reflete as raizes acima mencionadas, a passagem pela confederacdo no
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século XX e uma longa historia de descentralizacdo. Como a Lei Basica atribui aos Ldnder
maiores responsabilidades sobre a educacdo, com o fundamento no seu direito a identidade
cultural, estes organizam o seu proprio sistema educacional, respeitando as linhas gerais do
pais, mas com escolas de diferentes funcdes, duracado e denominacdes, de tal modo que a
equivaléncia entre eles é tdo complexa que se torna também um problema de educacao
comparada. O terceiro nivel de governo, além do federal e estadual, é o local (Kommunen),
cujas origens se estendem até a Idade Média, com grande independéncia e espirito de
iniciativa (GOMES, 2008, p. 68).

Sob o0 ponto de vista do autor acima, a responsabilidade da educacdo na Alemanha acontece a
nivel Federal, estadual (Landern e também a nivel local, que para os brasileiros seriam 0s municipios.
No ambito federal, esta incluso a regulamentacdo do sistema dual, da educacédo profissional, da
admissao a educacao superior e dos seus diplomas, além da promocdo a pesquisa cientifica e
tecnoldgica e do incentivo ao emprego. Por sua vez, ao nivel dos estados, “Quanto aos Ldnder, sua
competéncia, em termos simplificados, vai da educacao basica a superior, com o nivel pré-escolar
mantido em colaboracdo com os governos locais (Kommunen)” (GOMES, 2008, p. 69).
Comparativamente, no Brasil “A Uniéo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao, em
regime de colaboracao, os respectivos sistemas de ensino”, ou seja, trabalharao em regime de parceria
para atender aos interesses dos niveis basico (pré-escolar, fundamental e médio) e superior, que serao

vistos mais adiante.

O sistema dual, ja citado por Azevedo (2000), também recebe destaque no texto de Gomes
(2008, p. 69) quando diz que a Alemanha, diferentemente da forte participacdo do Estado na Franca e
do liberalismo inglés, constitui o terceiro modelo classico de educacao que, além de ter contribuido
para o surgimento de todos os outros, constituiu as raizes da expansao dos profissionais de massa no
século XIX e até metade do século XX e, por isso, tornou-se um pais admirado por muitos especialistas
gue se inspiram nele para mudar as suas realidades nacionais, apesar desse modelo nao se adaptar a
qualquer realidade, tendo resultados similares apenas em realidades parecidas com a cultura e lingua

alema, como a Austria, Suica e a Dinamarca.

Sobre o financiamento do sistema educativo de paises europeus, Vicens (2000, p. 11-12), diz
que “A Alemanha e o Reino Unido tm em 1950 os sistemas educativos mais desenvolvidos, nos quais

a formacao profissional de nivel 3¢ ndo ¢ financiada, nem gerida pelo Estado, mas sim por empresas

¢« Segundo Vicens (2000, p. 11) “O nivel 4 corresponde ao diploma ou qualificacdo que permite o acesso ao Ensino Superior, o nivel 3 corresponde a
formacao profissional ‘curta’, aos cursos para trabalhadores manuais e empregados qualificados”.
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(na Alemanha) ou instituicdes diversas (Reino Unido)” e, por isso, segundo Azevedo (2000, p. 39),
tende a ser o que viria mais tarde a predominar, “[...] pois 0 que esta em jogo é principalmente a
formacado de um mercado de primeiro emprego mais vasto, capaz de funcionar como um verdadeiro
mercado de pré-contratacao ou mercado de substituicao do emprego, para uma boa parte dos jovens”.
Ou seja, ¢ uma forma de atender os interesses de dois publicos que se complementam: das empresas
que financiam esse nivel de formacao porque podem, com isso, extrair mao de obra qualificada e dos
jovens que veem na empresa, parceira da escola, a oportunidade de garantir seu primeiro emprego.
Dito isso, a Tabela 14 apresenta a distribuicdo do sistema alemao de ensino com seus niveis e

especificidades.

Tabela 14: Sistema Educacional da Alemanha

Lo . Faixa
Niveis Etapas Duracao Etiria
Pré-primario Bercario chggzzééjﬁ Jardim de infancia 6 anos 0-6 anos
_g Primario Grundshule 4 anos 6-10 anos
= Sﬁ:}?gsjrrlo auptschule  Realschule — Gymnasium — Gesamtschule 6 anos 1;:]356
2 Secundgrlo Sisterna dual Escolas' profissionais de 3 anos 16-19
< Superior tempo integral e outras anos
E”S'r?o Universidade Fachhoch Hochschule Berufs. Variavel Acima de
Superior schule academie 19 anos

Fonte: Eurydice (2015b).

O nivel pré-primario da Alemanha divide-se em Arjppen e Kindergarten, ou seja o Bercario e o
Jardim de infancia, respectivamente, apesar de que, quando a crian¢a nao consegue acompanhar o
andamento normal de sua turma, vai estudar nos Schulkindergarten ou Vorklasse que objetiva nivela-lo
novamente (Eurydice, 2015a). Sobre a educacédo pré-escolar, Gomes (2008) faz um interessante

paralelo quanto a realidade brasileira, quando diz que

A educacdo pré-escolar tem antiga tradicdo. Quando a Alemanha buscava proteger as
criancas do trabalho infantil, fruto da industrializacdo no século XIX, criaram-se
estabelecimentos de cuidados e nao propriamente de educacédo. Paralelamente, a populacdo
mais aquinhoada matriculava os seus filhos em instituicdes particulares, que eram
preparatorias para a educacéo primaria. O panorama era sob varios aspectos similar ao do

= Q schulkindergarten ou vorklasse é um estabelecimento escolar para criangas entre os cinco e os sete anos que estdo em idade escolar, mas ainda néo
estao capacitadas para a série correspondente.
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Brasil no inicio do século XX, com a dualidade cuidados — educacdo, segundo linhas de
classe social, que aqui se refletem até hoje (GOMES, 2008, p. 72).

Como se v&, enquanto o Brasil ainda vivia sob o regime da escravidao, a Alemanha ja
preparava a base educacional do pais, além de proteger suas criancas de um trabalho precoce. Hoje, a
taxa de escolarizacao bruta, segundo a UNESCO (2015a), passou de 93,9% em 2004, para 106,4% em
2013. Obviamente, comparar ambos 0s paises durante a mesmo periodo de tempo ndo parece ser
justo, pois denota diferencas justificadas pelas marcas da histéria de cada um, mas é util para
perceber que a medida que os paises desenvolvem-se, solucdes que obtiveram éxito em paises mais

antigos sao adotadas, apesar de nado se ter nenhuma garantia de igual resultado.

Quanto a escola primaria alema (Grundschule), é obrigatéria para todas as criancas a partir
dos seis anos de idade e possui quatro graus de estudo, exceto em Berlin e Brandenburg que sao seis
e estende-se até os 12 anos de idade (GOMES, 2008, p. 73). Como os Lédnder possuem independéncia
para organizar e gerir as suas escolas e 0s seus niveis de estudos, acontece esse tipo de diferenciacao
no sistema escolar alemao, apesar de que em 2004, a taxa liquida para esse nivel de ensino foi de

96,8% e em 2013 de 97,7% (UNESCO, 2015a).

Depois da escola primaria, os cursos de educacdo adicionais estdo organizados em diferentes
tipos de escolas, no nivel secundario, com os seus certificados e titulos e a oferta inclui o ensino geral,
escolas profissionais de tempo integral e da formacao profissional no sistema dual. (Eurydice, 2015a,
traducdo nossa). De acordo com a UNESCO (2015a), a taxa de escolarizacdo bruta chegou a marca de
99,1% em 2004 e de 101,1% em 2013. Assim sendo, segundo Gomes (2008, p. 74), “Ao fim da
educacao primaria, muito cedo, portanto, abrem-se diversos caminhos para o aluno dela egresso, com
dez a doze anos de idade, conforme o seu historico escolar e testes de aptiddo aplicados pelo
estabelecimento onde postula ingresso”. Ou seja, os caminhos citados pelo autor sdo, ao fim do ensino

secundario inferior, formados por trés opcoes:

Hauptschule (de Haupt — principal, fundamental), que prové um ensino geral de base,
geralmente do quinto ao nono ano de escolaridade;

Realschule (de real - real, efetivo, derivado da raiz latina res, rei — coisa), considerada uma
escola secundaria moderna, com o primeiro ciclo ampliado, que da acesso a educacdo
profissional no ensino secundario superior. Atualmente existe possibilidade de mudanca de
ramo ao longo dos estudos;

Gymnasium, que oferece educacdo geral aprofundada e constitui o ima de grande parte da
populacdo estudantil, pois a trilha académica, propedéutica, conduz, no fim da educacao
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secundaria, ao Abitur. Este ¢ o cobicado exame de conclusdo do ensino secundario,
semelhante ao Baccalauréat francés, a Maturitaitaliana, as Pruebas de Aptitud para el
Acceso a la Universidad, na Espanha, e outros. Ele constituia o Unico passaporte para
acesso a universidade. Aos poucos a paridade de prestigio entre educacao académica e
profissional norteia certas decisdes do sistema (GOMES, 2008, p. 74).

Além dessas trés opcdes, o portal da Eurydice e Azevedo (2000) indicam haver o
Gesamtschule desde os anos 70, que seria uma escola integrada no nivel secundario inferior que
oferece varios cursos de educacao levando a diferentes qualificacoes (Eurydice, 2015a). Analogamente,
na sequéncia, vem o secundario superior que divide-se entre o Sistema dual e Escolas profissionais de
tempo integral, para alunos dos 17 aos 19 anos (Figura 14). As Escolas profissionais de tempo integral
incluem o Berufsfachschule, o Fachoberschule”, o Berufliches Gymnasiunr:, o Berufsoberschule e
outros tipos de escolas que so existem em certos Lander ou séo de menor importancia, devido ao seu
pequeno numero. Por sua vez, o Sistema dual possui essa nomenclatura porque o treinamento é
realizado em dois locais de aprendizagem: no local de trabalho e em um Berufsschule (escola

profissional) (Eurydice, 2015a, traducdo nossa).

Berufstachschule,
|| Fachoberschule, | E
Berufliches Gymnasium mpresa
e Berufsoberschule
Berufsschule
Outras escolas | (Escola

menores e
profissional)

Figura 14: Ensino secundario superior
Fonte: EURYDICE (2015b).

« Escola profissional de nivel secundario superior, oferecendo uma ampla gama de agéncias e cursos de duracao varidvel. Uma escola em tempo integral,
que se prepara ou treina estudantes para uma ocupacéo especifica em diferentes niveis de qualificacdo (Eurydice, 2015a, traducdo nossa).

« Escola profissional de nivel secundario, o que resulta em diferentes disciplinas em dois anos para vestibular. O primeiro ano ¢ composto por ambos:
formacéao pratica no local de trabalho e aulas, enquanto o segundo ano abrange o curriculo geral e o especializado (Eurydice, 2015a, traducdo nossa).

= Tipo de escola de nivel secundario superior oferecendo um curso de educacédo que inclui trés anos tanto as disciplinas do ensino geral ensinadas a nivel
Gymnasium superior (Gymnasiale Oberstufe) e assuntos orientado a carreira, tais como negocios e tecnologia, mas que também leva a geral maior entrada
qualificacdo do ensino (Eurydice, 2015a, traducao nossa).

« Escola profissional de nivel secundario superior existente em alguns Lénder. Oferece aqueles que tenham concluido a formacéo profissional segundo o
sistema dual a oportunidade de obter uma qualificacdo de Ensino Superior de entrada. Fornecendo dois anos de ensino a tempo inteiro ou
correspondentemente mais longos a tempo parcial educacédo, o Berufsoberschule leva a Fachgebundene Hochschulreife e, com uma segunda lingua
estrangeira, a Allgemeine Hochschulreife (Eurydice, 2015a, traducédo nossa).
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Apesar dessa gama de possibilidades para o aperfeicoamento dos estudantes em nivel técnico,
0 que possibilita aos mesmos ingressarem mais rapidamente no mercado de trabalho, os dados da
UNESCO (2015a) demonstram que, em se tratando do ensino profissionalizante, quando comparado
ao ensino secundario de uma forma geral, as taxas de acesso decresceram ao longo dos Ultimos nove
anos, onde passou de 61,2% em 2004, para 47,5% em 2013, ocasionando assim, uma possivel
mudanca de prioridade na realidade da Alemanha ou uma aparente estabilizacdo no quadro de
empregos. Segundo a OCDE (2015b), as condicdes do mercado de trabalho estdo a melhorar em
muitos paises integrantes da OCDE, mas a recuperacdo da recente crise econdmica continua a ser

lento e muito desigual.

O desemprego para a OCDE como um todo é projetado para continuar o seu declinio lento,
atingindo 6,6% ao final de 2016 e, por isso, o desenvolvimento favoravel do mercado de trabalho da
Alemanha desde 2009, continuou durante 2014. As taxas de emprego atingiram 74%, um nivel
maximo historico, e o desemprego, inclusive dos jovens, continuaram a cair, sendo a terceira mais
baixa da OCDE, com aproximadamente 7%. As taxas de desemprego estao agora em 4,7%, o nivel mais
baixo em 25 anos e entre 0os mais baixos niveis da OCDE. Como percebe-se, a Alemanha tem hoje
seus niveis de emprego em condicdes acima da média mostrada pela OCDE e uma das melhores taxas
do mundo, como podera ser visto adiante e, dessa forma, se associamos esse parametro ao fato do
pais, ao longo das ultimas décadas, ter investido fortemente em educacao, poder-se-a dizer que uma
coisa (educacao), implica na outra (emprego)? Nesse sentido, 0 que imagina-se é que se houver a
possibilidade de um empresario escolher, para instalar sua empresa, entre uma cidade cuja maioria da
populacéo ja esteja capacitada e uma outra onde a populacdo tenha um menor grau de instrucao, ele
opte pela cidade que ja possua os individuos capacitados, visto que com essa escolha ele tende a

ganhar em producdo e eficiénca na sua organizacao.

Por fim, o nivel superior abre o universo de possibilidades aos estudantes alemas, pois
possibilita a eles seguirem pelas vias das tradicionais Universidades ou adentrar as vias
profissionalizantes. Dessa forma, segundo o portal da Eurydice (2008), a Republica Federal da
Alemanha, no verdo de 2013, possuia um total de 415 instituicdes de Ensino Superior mantidas e

reconhecidas pelo Estado, que incluiam:

e Universidades e instituicdes equivalentes de Ensino Superior;
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e Hochschule (Faculdades técnicas/universidades tecnologicas, faculdades de formacao de
professores), Faculdades teologicas, etc;

o Escolas de arte e musica;

e Fachhochschule (Escolas politécnicas - universidades de ciéncias aplicadas/universidades de

tecnologia aplicada).

Além disso, entre as instituicdes de Ensino Superior na Alemanha, ha também as academias
profissionais (Berufsakademien), as escolas técnicas (Fachschulen) e academias especializadas
(Fachakademien) que, em Bavaria, por exemplo, também sao atribuidos ao setor terciario ou superior.
Segundo Gomes (2008, p. 77), “O sistema tem sofrido modificacdes no sentido de elevar a qualidade,
incentivar a internacionalizacao e reduzir a duracao dos cursos, conforme o espirito de Bolonha” e, por
isso, ele diz que:

As Fachhochschulen (Fach — especializacdo, foch — superior, Schulen — escolas) sdo
institutos de tecnologia caracterizados pela orientacdo aplicada e pelas exigéncias da pratica
profissional [...]. Quanto as Berufsakademien, ou academias profissionais, oferecem a

formacao profissional cientifica e pratica em certos Lédnder, segundo o principio do sistema
dual, isto é, numa escola e na empresa alternadamente (GOMES, 2008, p. 83).

Além desses niveis, Gomes (2008, p. 77) diz que “[...] cada vez mais, como em outros paises,
a educacao de adultos e continuada tem exercido um papel crescente e, consequentemente, buscado
integrar-se ao sistema educacional, em vez de ser um apéndice”. As matriculas tém aumentado, ano
apds ano, os niveis de ensino da Alemanha. Em 2013, o Ensino Superior atingiu a marca de 60%,
consequéncia do aumento do PIB, que passou de 4,3% em 2006, para 4,8% em 2011 e do
investimento feito por aluno, nos niveis que antecedem o superior (primario ($5.416 — 2006 para
$7.323-2011) e médio ($7.043 - 2006 para $9.808 - 2011)), além disso, a relacdo professor x aluno
diminuiu em todos os niveis (Pré-Primaria (11,8 — 2004 para 9,9 - 2013), primaria (14,2 para 11,6) e
no secundario (14 para 12,6)) (UNESCO, 2015a).

0 que se pode concluir é que o sistema de educacdo da Alemanha, tido como um dos mais
fortes da Europa e sempre como uma referéncia positiva, & caracterizado por (i) possuir uma politica
educacional dual (ndo ha uma priorizacdo do ensino geral em detrimento ao profissional e ambos s&o
vistos com o mesmo grau de importancia) desde a década de 80 e, com isso, se diferencia do
estatismo francés e do liberalismo inglés, por (ii) ter a participacdo das empresas no sistema educativo

de forma ainda mais efetiva do que na Franca (ndo so6 financeiro, como também quanto ao curriculo,
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desde a sua concepcdo até a transmissao do conhecimento), por (iii) possuir, ainda na sua base, o
Schulkindergarten ou Vorklasse que trata-se de uma etapa do nivel pré-primario, onde a crianca, caso
apresente dificuldades em acompanhar a turma, é inserida para que possa ser nivelada novamente e,
por fim, (iv) ha a segmentacdo de responsabilidades entre as esferas federal, estadual e municipal

(Lander).

Com essas medidas, a Alemanha apresenta hoje (2015) uma das melhores taxas de
empregabilidade da Europa, ficando atras apenas da Islandia e da Noruega (PORDATA, 2015) e apesar
da crise, aumentou a porcentagem do PIB destinado a educacao e o investimento por aluno em cada
um dos seus niveis, além de diminuir a relacdo professor x aluno o que proporciona uma melhora na
qualidade das aulas. Portanto, o caso da Alemanha é um exemplo positivo de que a relacao entre o

investimento na educacéo, nos diversos aspectos, e a empregabilidade estao intimamente ligados.

2.3 SISTEMA EDUCACIONAL DO REINO UNIDO

Conforme dito inicialmente, o Reino Unido é uma das regides onde o ensino profissionalizante
se desenvolveu consideravelmente, o que pode ser percebido de acordo com a opinido de Vinces
(2000, p. 11), quando diz que “O Reino Unido também oferece formacao profissional em larga escala,
embora bastante atras da Alemanha”. Além disso, deve-se deixar claro que na verdade, segundo a
OCDE (2015f, p. 4, traducao nossa) “O Reino Unido é conjunto de quatro paises (Inglaterra, Irlanda do
Norte, Escocia e Pais de Gales), onde cada um possui responsabilidade pela politica educacional e seu
proprio sistema de governanca, apesar de existir algumas semelhancas em suas estruturas”. Ou seja,
apesar de se tratar de uma regido composta de quatro paises, o Reino Unido, diante das
particularidades de cada um, apresenta bons indices de desenvolvimento educacional, conforme

podera ser visto adiante.

Essa uniao politica de paises chamado de Reino Unido, possui aproximadamente 65,5 milhdes
de habitantes (PORDATA, 2015) e segundo Gomes (2008), a Inglaterra é a parte mais rica e populosa,
que conquistou sucessivamente a Irlanda, chamada £merald Island, a Escocia e o Pais de Gales.
Quanto a lingua, o inglés certamente é falado nado sé na Inglaterra, como nos demais paises,

entretanto, na Escocia se usam duas linguas nativas, o gaélico e o escocés. Dessa forma, se comeca a
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perceber que ao se tratar do Reino Unido, sua analise € complexa visto ndo ser apenas um pais, mas

sim de quatro. Ainda segundo 0 mesmo autor, em se tratando do Reino Unido

[...] & dificil estudar os sistemas educacionais. O Pais de Gales historicamente recebeu a
imposicdo da lei inglesa e a sua educacdo se assemelha em grande parte a da Inglaterra. Ja
a Escécia e a Irlanda do Norte, em frequentes guerras com a Inglaterra ao longo da histéria,
se diferenciam de tal modo que os comparatistas simplificam a abordagem, tratando
somente da Inglaterra e, até certo ponto, de Gales, apesar de o Reino Unido tornar-se cada
vez mais multicultural. Com efeito, as reformas educacionais de Margaret Thatcher, apoiadas
sobretudo pela classe média inglesa conservadora (aparentemente a maior parte da
populacdo e do eleitorado), deram certos efeitos na Inglaterra e, sob certos aspectos,
alcancaram escasso impacto nas outras areas do Reino. A Escocia, como Gales,
posteriormente ganhou mais autonomia, contando com os seus parlamentos préprios
(GOMES, 2008, p. 91).

Por isso mesmo, sera dado énfase aqui aos dados da Inglaterra, que tende a assemelhar-se
com o sistema educacional de Gales, ao passo que contrasta com o sistema da Escocia e da Irlanda do
Norte, além de apresentar a maior populacdo e a maior representatividade quando comparado aos

outros paises da Uniao.

Atrelado a tudo isso, ha algumas referéncias que tratam da juncdo de alguns paises para
formar a Gra-Bretanha (Inglaterra, Pais de Gales e Escocia) que, juntamente a Irlanda do Norte,
passam também a serem referenciados como Reino Unido da Grd-Bretanha e Irlanda do Norte
(EUROPEIA, 2015). Nesse aglomerado de paises, a educacdo em 2014, juntamente com a
administracdo publica, a defesa, a saude e os servicos sociais, respondem por 18,3% da economia,
muito proximo da Alemanha que apresentou 18,2% e um pouco mais distante da Franca com 23,2%

(ibidem).

Apesar dessa miscelanea de paises, o Reino Unido tem-se demonstrado forte cujo PIB per
capita (PPP) em 2013 foi de $37.456, bem como o PIB voltado para a educacdo que saltou de
5%(2004), para 5,8% em 2011, além disso, o investimento por aluno subiu consideravelmente, sendo
superior a Alemanha, Franca e Portugal, visto que apresentou os seguintes indices: ensino primario
($5.206,40 - 2004 para $9.028,30 - 2011), Ensino Médio ($7.804,80 - 2004 para $10.780,60 -
2011) e superior ($7.993,70 - 2004 para 11.497,20 - 2011) (UNESCO, 2015a). Ou seja, em se
tratando de investimento voltados a educacdo, o Reino Unido se destaca, nos dias atuais, frente aos
demais paises comparados neste estudo e assume uma posicdo bem préximo a Alemanha quando se

trata de taxa de desemprego, como sera visto adiante.
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Porém, segundo Gomes (2008), ao se analisar o Reino Unido na década de 70 e 80, teve o

desemprego e 0s niveis de escolaridade em niveis alarmantes e,

[...] em particular a Inglaterra, perdeu o passo com a globalizacdo e chegou a parcial
obsolescéncia e a queda expressiva da produtividade e competitividade internacional. A
inflacdo e o desemprego, especialmente o juvenil, afligiam o pais. A sociedade em processo
de envelhecimento esperava diminuicao sensivel do nimero de alunos em todos os niveis,
ao passo que o nivel e a qualidade da escolaridade da populacao situavam-se aquém das
necessidades de recuperacao da competitividade econdmica.

Os ajustes estruturais amargos vieram no governo da primeira-ministra Margaret Thatcher
(1979-1990). Seguindo receitas ortodoxas do liberalismo, que, afinal, tem a Inglaterra como
berco, as mudancas trouxeram o desemprego, a populacdo para abaixo da linha de pobreza
e a concentracdo de renda a niveis assustadores. Foi extinta parte consideravel dos
empregos semiqualificados e ndo-qualificados, nada menos que 2,5 milhdes s na industria,
entre 1970 e 1980, com o agravamento do desemprego total e juvenil e a constituicdo de
uma subclasse de pessoas que jamais haviam trabalhado formalmente (GOMES, 2008, p.
92).

Depreende-se que diante do rumo no qual a educacdo estava seguindo (populacéo
envelhecendo e niveis precarios de capacitacdo), providéncias emergenciais precisariam ser tomadas
para que o Reino Unido se recuperasse e, entdo, “Utilizando a teoria da escolha publica, o governo
reformou os servicos do Estado, inclusive a educacdo, deslocando a prioridade dos interesses dos
provedores para os dos consumidores” (GOMES, 2008, p. 93), ou seja, no lugar de atender aos
interesses dos empresarios ou politicos, focou os objetivos educacionais em atender aos anseios da

populacéo e, consequentemente, no desenvolvimento do pais.

Portanto, a Tabela 15, ilustra o sistema educacional da Inglaterra, a partir do qual é importante
citar que, de acordo com o Relatorio Education Policy Outlook United Kingdom (2015), o sistema
educacional do Reino Unido é dividido em duas partes: um para agrupar a Inglaterra, o Pais de Gales e
a Irlanda do Norte, visto que, hoje em dia, apresentam modelos similares e um outro para a Escocia,
que apresenta algumas particularidades, em relacdo aos trés anteriores. Por sua vez, Gomes (2008),
apos ja ter alertado para a dificuldade em se analisar o sistema educativo do Reino Unido, montou o
sistema educacional utilizando os dados da Inglaterra e do Pais de Gales, diferentemente da OCDE que
diferencia os quatro paises e os quatro sistemas educativos. Apesar disso, como ja foi dito, aqui sera
apresentado apenas o modelo da Inglaterra, para que se possa perceber um pouco desse sistema

conglomerado de quatro paises.
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Tabela 15: Sistema Educacional da Inglaterra

L. . Faixa
Niveis Etapas Duracao Etria
Pré-primario Educacao e Cuidados 5 anos 0-5 anos
L Estagio 1 Estagio 2
2 Primario (2 anos) (4 anos) 2 anos 5-11 anos
s Secundario General Certificate of General National Vocational 3 anos 11-14
stagio ecundary Education ualifications anos
""“' Estagio 1 Secunaary Education (GCSE) Qualifications (GNVQ)
?D Secundario Grammar and Treinamento Juvenil e 2 anos 14-16
E Estagio 2 Comprehensive Schools Aprendizagem anos
Ensino Universidades Outras instituicdes de Ensino Variavel Acima de
Superior Superior 18 anos

Fonte: Eurydice (2015b).

A educacao na Inglaterra comeca com o £arly Years Foundation Stage (EYFS), em que abrange
desde os anos iniciais, até os cinco anos da crianca, podendo ser provido por diferentes instituicoes,
sejam publicas (creches, escolas e academias), sejam privadas ou voluntariados, além das chamadas
childminders registradas, ou seja amas (cuidadoras) que possuam algum registo oficial (Eurydice,
201ba, traducao nossa) para que possam tratar das criancas. Na pratica, algumas configuracdes so
atendem a determinados grupos etarios e nem todos estdo disponiveis em todas as areas, pois
educacao gratuita em tempo parcial esta disponivel para as criancas desfavorecidas de dois anos de

idade e para todas as criancas a partir de trés anos (lbidem).

Apos a educacao pré-primaria, surge a educacao chamada de compusoria, a partir dos cinco
da crianca, que dividi-se em quatro estagios que pode ser verificado na Tabela 15. Segundo Gomes
(2008, p. 100), “Evidentemente, ha variacdes dentro da Inglaterra e nos diferentes sistemas
educacionais do Reino Unido. Ao fim de cada estagio os alunos sdo avaliados, havendo testagem ao
término da primeira etapa apenas na Inglaterra” e, assim, apos o fim do quarto estagio do secundario
e “[...] depois de exames externos, os alunos, dependendo do seu aproveitamento, recebem o General
Certificate of Secondary Education (GCSE)” que subsituiram em parte o General National Vocational
Qualification (GNVQ), que sistematizou as exigéncias ocupacionais e as qualificacdes do pais em seis
niveis, ou seja, do nivel de ingresso (0) ao nivel 5 distribuidos entre a educacdo geral, a formacao

profissional e o treinamento ocupacional (op. cit., p. 101).

Apods isso, imagina-se que o aluno entre no nivel superior, porém, ao olhar a Tabela 15,
aparentemente ha uma lacuna entre os 16 (término do secudario) e 18 anos (inicio do superior). Na

verdade, trata-se das reformas que o sistema educacional da Inglaterra vem executando e que em
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2013, elevou a escolaridade obrigatdria para 17 anos e em 2015, determinou que os alunos deveriam
continuar com seus estudos ou formacdo até os 18 anos e sé entdo, apds essa fase, de determinacao
da nova compulsoriedade do estudo, adentra-se ao Ensino Superior, apesar de que a grande maioria
dos jovens permanecem na educacado de tempo integral por ser gratuita, até os 19 anos (Eurydice,
2015a). Assim sendo, o documento do Cabinet Office (2015), do Governo do Reino Unido, estabelece
que a idade foi aumentada para que todos os jovens da Inglaterra sejam obrigados a prosseguir seus
estudos ou formacdo e, para isso, estabeleceu-se que os alunos que fizeram 11 anos, no verao de
2014, serdo o primeiro grupo a continuar os estudos ou formacao até completar 18 anos. O
documento ainda deixa claro que isso ndo significa uma obrigatoriedade para os jovens ficarem
somente na escola. Eles poderdo escolher entre (i) uma educacdo em tempo integral (uma escola ou
faculdade, por exemplo), (ii) iniciar uma aprendizagem ou estagio ou (iii) uma educacdo de tempo
parcial ou formacdo combinada com um dos seguintes procedimentos: (a) emprego formal ou
autdnomo por 20 horas ou mais por semana ou (b) ser voluntario por 20 horas ou mais por semana

(OFFICE, 2015, traducao nossa).

Dessa forma, com a nova obrigatoriedade do ensino até os 18 anos, o Reino Unido aumenta o
numero de anos que o estudante passa na escola, ao mesmo tempo que eleva a escolarizacao de sua
populacéo. Essa transicao, como pode ser vista no texto, deu-se de forma que o aluno, nesse espaco
temporal de dois anos, tivesse varias opcdes de atividades (dentre elas, o estagio) para ser feita, ndo

sendo obrigado a ficar o tempo integral na escola.

Assim, aos 18 anos, o estudante estd habilitado a ingressar no Ensino Superior e na sua
diversidade de opcdes que, por sua vez, sdo entidades privadas que recebem financiamento a partir de
varias fontes como, por exemplo, taxas estudantis, projetos de pesquisas e geracdo de negocios

(Eurydice, 2015a). Assim, pode-se afirmar que

A educacdo superior compreende varios certificados: 1) Aigher education certificates,
diplomas e foundation degrees, correspondentes a cursos de um ou dois anos; 2) programas
de graduacao conducentes ao honours degree, geralmente com a duracédo de trés anos, no
caso de cursalos em tempo integral, e que correspondem a maioria das matriculas; 3)
programas de mestrado e doutorado. E relevante esclarecer que os marcos de Lisboa para a
formacéo profissional européia tém conduzido ao desenvolvimento da educacao superior de
ciclo curto, de modo que em 2003 j& se contavam mais de 2,5 milhdes de matriculados no
continente (GOMES, 2008, p. 102).
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Dados do ano de 2012, apontam que o Reino Unido possui 0 2° maior quantitativo de alunos
no Ensino Superior da Europa, ficando atras apenas da Alemanha, seguido da Franca e Portugal, que
estd em 11° lugar, respectivamente apresentando 2,93, 2,49, 2,29 e 0,39 milhdes de alunos, ao se
levar em consideracdo o ensino publico e o privado (PORDATA, 2015). Esse quantitativo de alunos
encontra-se razoavelmente estabilizado ao longo dos anos, fato que pode ser comprovado a partir dos
dados da UNESCO (2015a), no qual esse nivel de ensino passou de 59% em 2004, para 59,8% em
2013, visto que a universalizacdo do ensino primario e secundario ja encontram-se bem proximo dos
100%, ou seja, 99,9% e 97,9, respectivamente, em 2013. Essa tendéncia de universalizacdo dos niveis
anterior ao superior, leva os estudantes a procurarem cada vez mais 0 acesso ao nivel superior como

demonstra os indices que apesar da pequena variacao, apresentou crescimento.

A educacao de adultos também é um tema que ronda o sistema educacional do Reino Unido e,

por iSso mesmo,

Fora do Ensino Superior, ha uma gama grande e diversificada de programas de formacéo
profissional destinados a preparar as pessoas para carreiras e empregos, fornecer
habilidades especificas, um desenvolvimento continuo para o trabalho, além de apoiar a
progressao na carreira. Esses programas normalmente levam a qualificacées no QCFs. Uma
proporcdo crescente de formacao no local de trabalho é financiada pelos empregadores por
meio de treinamento /n-company e aprendizagem por instituicoes independentes. Os adultos
que desejam melhorar suas habilidades basicas e, em particular, Inglés e Matematica,
podem ter qualificacdes simples individuais, incluindo habilidades funcionais, GCSE e niveis
A=, Os acessos aos programas de Ensino Superior também estao disponiveis; estes séo
projetados especificamente para preparar os alunos adultos para o estudo no Ensino
Superior. A comunidade oferece oportunidades de aprendizagem flexiveis, tanto para a
aprendizagem formal como a nao formal, incluindo oportunidades de desenvolvimento
pessoal e de enriquecimento cultural, além de oportunidades de aprendizagem e atividades
de divulgacdo e apoio para pessoas que vivem em bairros desfavorecidos. Os principais
provedores da educacao e formacao de adultos séo instituicdes de Ensino Superior, que séo
corporacdes autdnomas (Eurydice, 2015a, traducdo nossa).

A partir de entado, pode-se depreender que a consequéncia desse sistema educacional, em que
0S niveis basicos estdo praticamente equalizados e o nivel superior apresenta alto indice de acesso,
além de uma atencao com aqueles que tiveram os percursos escolares interrompidos, com uma gama

de possibilidades em diversos cursos e programas, € um indice de empregabilidade elevado, como

¢ O Quadro Nacional de Qualificacdes (QNQ) e das Qualificacdes e Credit Framework (QCF) existem lado a lado e estdo organizados em torno de um
mesmo sistema de nove niveis. H4 um foco de aprendizagem ao longo da vida para os quadros. £ntry Level, ¢ o nivel mais basico em termos de
resultados exigidos, € subdividido em trés subniveis, dos quais entrada 1 e entrada 2 sdo especificamente concebidos para apoiar os alunos que tém
necessidades de habilidades basicas. (Eurydice, 2015a, tradugédo nossa).

= “Niveis A” estdo disponiveis em uma ampla gama de assuntos e sao as qualificacdes de entrada mais comum para os jovens que procuram a admissao
ao Ensino Superior e também desempenham um papel importante na accountability das escolas e faculdades (Eurydice, 2015a).
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pode ser visto nos dados apresentados pela OCDE, o que reforca a ideia de que para se ter alto indice

de emprego ¢ preciso ter investimento na educacao:

A taxa de emprego do Reino Unido (para jovens de 15-64 anos) estd em niveis recorde
atingindo 72,6% no primeiro trimestre de 2015. No ultimo trimestre de 2014 (o ultimo
periodo para os quais existem dados comparaveis), a taxa do Reino Unido foi bem acima da
meédia da OCDE (65,9%), dos paises do G7 (cerca de 68,9%) e da area do Euro (64,1%), mas
ainda menor do que a da Alemanha e Japao. Ao longo dos dois anos até o primeiro trimestre
de 2015, a Taxa de desemprego no Reino Unido caiu 2,3 pontos percentuais, cerca de duas
vezes mais rapido que a Média da OCDE (OCDE, 2015g).

A teoria levantada até entdo de que a taxa de emprego varia de acordo com o que esta sendo
investido na educacédo permanece valida, seja em relacao ao PIB, que nao necessariamente precisa ser
0 maior do que o pais vizinho para se ter bons indices educacionais, seja quanto a participacao das
empresas, ou ainda seja quanto ao investimento nos diversos niveis de educacao de forma equilibrada,
ou seja, seguindo a recomendacao da OCDE, que é de se aumentar o valor investido por aluno a cada

nivel de estudo (primario, secundario e superior).

Comparativamente a Franca, que apresentou baixas taxas de desemprego, chegando a 10,3%
como ja citado, o Reino Unido apresentou, no mesmo periodo, uma taxa percentual bem menor que a
média da OCDE, que é de 7%, sendo de aproximadamente 5,5%, metade da taxa francesa e bem
préxima da alema que é 4,7%, muito embora, apesar do otimismo e das recentes melhorias, a OCDE
emitiu o primeiro alerta, visto que ha uma mancha preta relativa a taxa de desemprego quanto aos
jovens (15-24 anos), que é de 15,7% no primeiro trimestre de 2015 e encontra-se acima da média da
OCDE, que ¢ algo préximo de 15%, (OCDE, 2015e). O segundo alerta diz respeito a economia do Reino
Unido, que apesar dos ultimos resultados, a OCDE diz que “[...] o crescimento da produtividade tem
sido baixo, e isso se reflete no baixo crescimento dos salarios, colocando familias de baixa renda em

risco de pobreza” (OCDE, 2015e, traducéo nossa), ou seja,

Embora o mercado de trabalho do Reino Unido tenha tido um bom desempenho em termos
de crescimento do emprego e mantido o desemprego em baixa, a qualidade de diversos
postos de trabalho é uma fonte de preocupacéo. O crescimento da produtividade, que ja foi
relativamente pobre antes da recessdo, diminuiu ainda mais (OCDE, 2015e, traducao
nossa).

Talvez como forma de impulsionar a elevacao da qualidade dos postos de trabalho, que os
indices de matriculas do ensino profissionalizante, quando comparado ao ensino secundario, tenham

aumentado no Reino Unido, quando passou de 38,6% em 2004, para 43,8% em 2013, apesar de que
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a relacdo professor x aluno, também tenha aumentado um pouco, pois passou de (18,1% para 18,4%)
no ensino primario e de 15,3% para 15,9% no Ensino Médio, no periodo entre 2004 e 2013,

respectivamente (UNESCO, 2015a).

O que se conclui, apds a analise do Reino Unido é que apesar do destaque apresentado frente
aos outros paises, sendo uma nacao cujos indices de empregabilidade apresentam-se tdo bons quanto
0os da Alemanha, algo de preocupante ocorreu nos ultimos anos, principalmente em relacao ao
desemprego dos jovens (15-24 anos). Essa situacao é didaticamente ilustravel sob o ponto de vista de
que problemas de variacdo de empregabilidade acontecem e vao continuar a acontecer em todas as
nacdes. O que se faz necessario é perceber que medidas de combate efetivas e de forma mais rapida
possivel precisam ser tomadas, nos quais a educacao tem forte influéncia. No caso do Reino Unido, o
que denota-se é que a0 mesmo tempo que isso ocorre, o sistema educacional reagiu com o aumento
de matriculas no ensino profissionalizante, como forma de fornecer ao mercado de trabalho mao de

obra qualificada e cobrir a demanda de desemprego.

A complexidade do Reino Unido, quanto a unidao de paises, também precisa ser levada em
consideracdo na hora da definicdo de estratégias ao combate do desemprego, por exemplo, visto que
os desafios sdo multiplicados por quatro. Apesar disso, ele se destacou por ter o maior aumento no
valor investido por aluno nos trés niveis (primario, secundario e superior) quando comparado aos
outros paises aqui estudados. Outro fato interessante é o inicio da obrigatoriedade do ensino aos cinco
anos, ou seja, o aluno comeca mais cedo e termina mais cedo também, aos 16 anos, apesar de ter
aumentado recentemente para os 18 anos. Nessa fase de adaptacdo, durante esses dois anos, como
ja foi mencionado anteriormente, os alunos tém a sua disposicdo algumas atividades intra e extra
escolar, como forma de aprimorar seus conhecimentos, dentre eles o voluntariado, o estagio ou o

trabalho propriamente.

2.4 SISTEMA EDUCACIONAL DE PORTUGAL

Apos a analise dos sistemas educacionais da Franca, Alemanha e Reino Unido, inicia-se o
estudo sobre Portugal, ultimo pais da Europa que sera tratado neste estudo, antes de adentrar na

realidade do Brasil. Dessa forma, pode-se dizer que o modelo atual da educacdo de Portugal foi
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estabelecido inicialmente através da Lei n° 46 de 1986, e complementada a partir do acordo de
Copenhaga/Bruges (2002), no que se refere ao Ensino Médio e com o tratado de Bolonha (1999),
para assuntos relacionado ao nivel superior. Portugal passou por alguns entraves na tentativa de atingir
um sistema escolar de alto nivel e segundo Ana Aimeida e Maria Vieira, autoras da obra A £scola em
Portugal (2006), esse processo de escolarizacao “[...] constitui um elucidativo exemplo dos sinuosos e,
por vezes, contraditorios caminhos” (p. 27) que Peter Wagner e Jean-Baptiste Grasset, em seu estudo
Liberté et Discipline: les deux crisis de la modernité (1996), chamam de projeto imaginado de

modernidade, ou seja, um modelo ideal de educacao no mundo atual.

Segundo as autoras acima, a escolarizacdo na terra dos colonizadores brasileiros, também
ocorreu de forma lenta, nao uniforme e dependente dos interesses politicos que desde o século XIX,
primeira Republica (1911), sucedem-se sem que a populacdo possa perceber um resultado
significativo na educacao. Elas dizem que “A entrada tardia e rapida na modernidade escolar ndo se
traduz portanto numa conversdao unanime e linear do pais aos seus designios: pelo contrario, nela
coexistem assimetrias e diversidade, tensdes e contrastes, [...]". Somado é esse fato de ser lenta e
paradoxal, o processo de escolarizacao deu-se seguindo uma légica em que a populacdo muitas vezes
era alfabetizada, mas nao passavam necessariamente pela escola e sim por abadias, conventos e
pelas maos dos chamados “mestre de coro, mestres-escola”, perdurando até meados do século XX.
Para se ter uma ideia, a autora apresenta um quadro informando que em 1900, apenas 27% da
populacédo, com idade igual ou superior a 10 anos, era alfabetizada e em 2001, esse percentual sobe
para 91% (ALMEIDA & VIEIRA, 2006, p. 28-29). Assim sendo, de uma forma geral, o sistema de ensino
portugués se apresenta conforme a Tabela 16, ao se dividir em ensino pré-escolar, basico, secundario

e superior, onde cada nivel possui as suas especificidades que serdo analisados a seguir.

Tabela 16: Sistema Educacional de Portugal

Lo - Faixa
Niveis Etapas Duracao Etria
Educacéo Jardim de Infancia Creche 6 anos 06 anos
— Pré-escolar (0-3 anos) (3-6 anos)
m .
-T)] ErTs!no 1° ciclo 2° ciclo 3° ciclo 9 anos 6-15 anos
= Basico
.E Ensmf). Cursos de acordo com a area pretendida 3 anos 1518
o Secundario anos
Ensino . s N - )
. Universitario e Politécnico Variavel Acima de 18 anos
Superior

Fonte: Criada a partir da Lei n® 46/1986 e EURYDICE (2015b).
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Dessa forma, ao se analisar, a realidade de Portugal, no contexto da Unido Europeia — UE, do
ensino basico, secundario e mais especificamente do ensino técnico-profissional e superior, como
figura a escolarizacdo desta nacao perante a UE-15, que sdo os 15 maiores paises da Europa? Sera
que ha uma realidade também proxima do contexto brasileiro ou acompanha o desenvolvimento de
nacdes como a Alemanha, Franca e Reino Unido? Quanto as duas primeiras questdes, Almeida e Vieira
(2006, p. 43), apresentam varios quadros que procuram esclarecer esses pontos. Segundo a dupla de
autoras, ha diferencas claras entre as regides e entre os sexos, onde “De uma forma genérica, as
regides do Sul (abrangidas pela Grécia, Espanha, Italia e Portugal) e as tidas como periféricas (Irlanda),
ostentam niveis de escolarizacdo mais baixos do que os territérios do Centro e Norte europeus”.
Quanto aos paises do Centro e do Norte (Bélgica, Dinamarca, Alemanha, Franca, Luxemburgo,
Holanda, Austria, Finlandia, Suécia e Reino Unido) tem a procura pelo Ensino Médio, sendo o técnico-
profissionalizante, a preferéncia entre os alunos, representando 70% na Austria e na Holanda,
diferentemente de Portugal que apresenta apenas 28%. Elas finalizam ao dizer que “[...] em todos os
indicadores apresentados, Portugal destaca-se pela negativa, ostentando os mais baixos niveis de
escolaridade da Europa dos 15. Certamente congruente com a lentiddo com que o processo de
escolarizacao ocorre [...]”. Mas nem tudo é negativo, visto que o pais se destaca quando se trata do
Ensino Superior, visto que apresenta taxas de frequéncia para alunos com 20 anos, bem acima da
média (34% para os homens e 25% para as mulheres), de paises como Dinamarca, Alemanha, Austria
e Suécia, demonstrando ser esse o foco dos ultimos anos de Portugal (ALMEIDA e VIEIRA, 2006, p.
44). Ou seja, os dados revelam que apds ter alcancando niveis relativamente satisfatério quanto os
niveis mais baixos (primario e secundario com 95% aproximadamente), Portugal volta sua atencéo para
o Ensino Superior, visto que elevou sua taxa de matricula de 55,7(2005) para 65,9% (2013) (UNESCO,
2015a).

Em Portugal, a educacao é gerida pelo Ministério da Educacao e Ciéncia (MEC), ou seja, “[...] &
0 departamento governamental que tem por missao definir, coordenar, promover, executar e avaliar as
politicas nacionais dirigidas aos sistemas educativo e cientifico e tecnolédgico, articulando-as com as
politicas de qualificacdo e formacao profissional” (Eurydice, 2015a), seguindo os parametros definidos
na Lei n® 46 de 1986, que trata das Diretrizes e Bases da educacao de Portugal. Ou seja, similarmente
ao sistema Francés, que tem no Estado a base para o desenvolvimento de sua educacao, Portugal se

pauta nesse mesmo eixo para seu crescimento educativo.
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Ao retornar a analise da Tabela 14, percebe-se que a crianca so inicia sua vida académica
compulsoriamente aos seis anos de idade e vai até os 18, visto que antes disso ele esta
facultativamente sob os cuidados da familia, apesar da existéncia da Lei n° 85 de 2009, que
universalizou a educacao pré-escolar para todas as criancas a partir dos cinco anos de idade, ou seja, a
crianca pode estar na escola a partir dessa idade, apesar de, somente aos seis anos, ser obrigatorio o

seu ingresso em um estabelecimento educacional, seja ele publico ou privado. Nessa concepcao,

A rede nacional de educacéo pré-escolar é constituida pela rede publica e pela rede privada.
A rede publica pertencem os estabelecimentos de educacdo pré-escolar do Ministério da
Educacao e Ciéncia e do Ministério da Solidariedade, Emprego e Seguranca Social. Da rede
privada fazem parte os estabelecimentos com e sem fins lucrativos - instituicées do ensino
particular e cooperativo, no primeiro caso e, no segundo, as instituicdes particulares de
solidariedade social (IPSS) (Eurydice, 2015a).

Os dados da PORDATA (2015) mostram que, desde 1961, o nimero de estudantes na
educacao pré-escolar vem crescendo, enquanto que a taxa de natalidade do pais vem se comportando
de maneira inversa, ou seja, decrescendo. Dessa forma, em 1961 o numero de estudantes nesse nivel
de ensino era de aproximadamente 6.500 alunos, ao passo que aumentou até 2011, quando
apresentou 276 mil alunos, paralelamente a taxa de natalidade que passou de 3,2 para 1,35, no
mesmo periodo. Entre 2011 e 2013, uma modificacao: a taxa de natalidade caiu para 1,21, enquanto
0 numero de estudantes também apresentou uma queda, chegando a 266 mil alunos em 2013. A
consequéncia disso, na primeira situacao, € que a taxa real de alunos matriculados nesse nivel de
ensino subiu consideravelmente e, em 2013, atingiu a marca de 88,5%, contra 0,9% de 1961, ou seja,
cada vez mais os alunos entre zero e seis anos estdo frequentando as instituicdes escolares. Ja no
segundo periodo, a queda no numero de matricula acompanhou a queda da taxa de natalidade, isso
deve-se ao quadro educacional que ja estd proximo da estabilizacdo total (100%) e dessa forma, a
tendéncia é que se a taxa de natalidade vier a subir o numero de matriculas sobe e, contrariamente, se

cair a taxa de natalidade, caira a taxa de matriculas.

Outro motivo que pode ter ocasionado essa diminuicdo no numero de matriculas entre 2011 e
2013 ¢ a crise financeira, ja citada quando tratado dos paises anteriores, que fez com que o quadro

emigratorio (permanente® e temporario”) tenha aumentado substancialmente desde 2009, visto que os

= Pessoa (nacional ou estrangeira) que, no periodo de referéncia, tendo permanecido no pais por um periodo continuo de pelo menos um ano, o deixou
com a intencao de residir noutro pais (PORDATA, 2015).
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cidadaos estdo a procurar outras possibilidades de vida em outros paises. Assim sendo, em 2009,
houve aproximadamente 17 mil emigracdes permanentes, contra 53,7 mil de 2013, onde o maior
aumento deu-se entre 2010 e 2011, no qual 20 mil pessoas deixaram em definitivo o pais e, entre
elas, destacam-se aproximadamente seis mil jovens na faixa etaria de 15 anos. Da mesma forma,
porém nao tdo preocupante (por tratar-se de cidadaos que retornam), houve também um crescimento
da taxa de emigracao temporaria, visto que em 2011 houve quase 57 mil e em 2013, 74 mil pessoas

que sairam de Portugal, mas com a intencéo de voltar um dia (PORDATA, 2015).

Em relacdo ao ensino basico, especialmente quanto ao 1° ciclo, Portugal apresenta uma
universidade de acesso, ou seja, possui uma taxa de escolarizacao real de 100% de suas criancas (6

anos) matriculadas desde o ano de 1981, apesar que

0 sistema educativo portugués apresenta-se, no final dos anos 80, como um servico publico
com marcadas caracteristicas de subdesenvolvimento, dado os niveis de cobertura da
populacdo que é capaz de proporcionar quer dos pontos de vista quantitativo (taxa de
frequéncia) quer qualitativo (taxa de sucesso nas aprendizagens e na aquisicao dos
diplomas) (ANTUNES, 2004, p. 191).

Ou seja, a autora alerta que a medida que os alunos entram no 2° e 3° ciclo, bem como no
ensino secundario, essa taxa decai consideravelmente, ilustrando assim, um tipico caso de evasao, no
qual podera ser motivo de estudos futuros. Ao fazer o levantamento dos dados no portal do PORDATA,
constatou-se que a partir de 1981, o 2° ciclo ja apresentava uma taxa de 41,1%, o 3° de 26,2% e o
secundario de 12,4%, confirmando-se o que a autora havia mencionado. Atualmente, a evasdo
diminuiu, mas ainda apresenta essa queda, ou seja, em 2013 o 2° ciclo contava com 91,9%, o 3° com

87,5% e o secundario com 73,6% (PORDATA, 2015).

Por sua vez, “O ensino secundario esta na ordem do dia, tanto em Portugal, como em outros
paises da Europa e em outros continentes, como uma area critica das politicas publicas” (AZEVEDO,
2000, p. 18). Apesar disso, apds a analise quanto ao investimento por aluno (em PPP) dos paises aqui
estudados (Franca, Alemanha, Reino Unido e Portugal), percebeu-se que esse nivel de ensino nao
recebeu grande atencao por parte das autoridades educacionais, visto que dentre esses, a Franca e o

Reino Unido apresentaram os menores investimentos quando comparado aos seus proprios niveis

© Pessoa (nacional ou estrangeira) que, no periodo de referéncia, tendo permanecido no pais por um periodo continuo de pelo menos um ano, o deixou,
com a intencéo de residir noutro pais por um periodo inferior a um ano. Excluem-se desta situacdo as deslocacdes com caracter de: turismo, negdcios,
estudo, saude, religiao ou outro de igual teor (PORDATA, 2015).
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primario e superior. Assim, quanto ao Reino Unido, o ensino primario apresentou um crescimento de
3,8 mil dolares, o superior de 3,5 mil e 0 secundario de apenas 2,9 mil dolares por aluno, entre 2004
e 2011. A Franca apresentou um crescimento de 3 mil no superior, 1,7 no ensino primario e 1,6 no
secundario, também no mesmo periodo. Quanto a Alemanha e Portugal, estes apresentam no ensino
primario uma taxa de crescimento em relacdo ao periodo 2006-2011 (Alemanha) e 2004-2012

(Portugal), de 1,9 mil e 1,1 mil dolares por aluno, respectivamente.

Quanto ao ensino secundario, da mesma forma do primario, apresentou um crescimento de
2,8 mil (Alemanha) e 2,1 mil (Portugal) dolares por crianca. Os dados do Nivel Superior nao estavam
disponiveis para Alemanha em nenhum periodo e no caso de Portugal houve um crescimento
equivalente a 2,8 mil dolares. Ou seja, dentre esses paises, 0 que apresentou 0 maior crescimento em
todos os niveis, foi o Reino Unido, apesar de que nem sempre seguiu a recomendacao da UNESCO,
que diz que a despesa por aluno deve aumentar com o nivel de ensino. Entre 2004 e 2011, isso so
aconteceu nos anos de 2004, 2005, 2006 e 2011. Entre 2007 e 2010, o nivel que recebeu maior
investimento por aluno foi o secundario, tendo, o superior apresentado, entre 2008 e 2010, um indice
menor que o nivel primario. Essa situacdo nao difere muito da realidade de Portugal no qual, entre
2004 e 2011, apresentou maior investimento no nivel secundario, com excecao do ano de 2007, que o
superior foi um pouco maior (UNESCO, 2015a). Apesar disso, Azevedo (2000) diz que “A crise por que
passa 0 ensino e a formacdo de nivel secundario em Portugal ndo difere, nos seus elementos
estruturantes, da grande crise que este nivel de ensino e de formacao atravessa, no inicio do séc. XXI,
em grande parte do mundo” (lbidem). De acordo com o0 ano em que o autor fez essa afirmacao
(2000), o que depreende-se, a partir dos dados coletados, é que Portugal e os demais paises aqui
estudados tém feito um esforco para sair desta crise do ensino secundario citada pelo autor. Como se
percebe, Portugal ampliou suas possibilidades de formacéo neste nivel de ensino, conforme pode ser

visto abaixo e assim, de uma forma geral, o ensino secundario em Portugal

[...] tem a duracéo de trés anos e esta organizado segundo formas diferenciadas de acordo
com objetivos diferentes, sejam eles centrados no acesso a estudos pos-secundarios ou na
preparacdo para a vida ativa. Este nivel de ensino e de formacédo corresponde a trés anos

letivos e compreende diferentes tipos de cursos (Decreto-Lei n° 139/2012, de 5 de Junho):

Percursos de Educacao e Formacao Anos de Escolaridade Idade

Cursos cientifico-humanisticos 10.°,11.°, 12.° 15-18
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Cursos profissionais
Cursos vocacionais
Cursos artistico especializados

Ensino recorrente Adultos

e Os cursos cientifico-humanisticos sdo vocacionados para o prosseguimento de estudos no
Ensino Superior;

e Os cursos com planos proprios sao cursos com planos de estudo especificos oferecidos
por algumas escolas particulares e sujeitos a aprovacdo pelo servico competente do
Ministério da Educacao e Ciéncia;

e Os cursos artisticos especializados sdo vocacionados, consoante a area artistica, para o
prosseguimento de estudos (musica) ou orientados na dupla perspetiva /sic/ da insercdo no
mundo do trabalho e do prosseguimento de estudos (artes visuais, audiovisuais e danca).

e Os cursos profissionais € 0s cursos vocacionais sdo orientados para a qualificacdo
profissional dos alunos no sentido de ingressarem na vida ativa, permitindo-lhes também o
acesso ao prosseguimento dos estudos;

e Ensino recorrente - direcionado para adultos que nao completaram este nivel de ensino na
idade regular de escolarizacao (Eurydice, 2015a).

Apesar da segmentacdo das possibilidades do ensino secundario e da possibilidade do
estudante se especializar nos cursos, Azevedo (2000) diz que o que esta acontecendo é exatamente o

inverso e que esse nao é um problema apenas de Portugal, segundo ele

A desespecializacdo que tem ocorrido no ensino e na formacao de tipo técnico e profissional
tem sido muito acentuada. Paises como a Dinamarca, a Suécia, a Italia, a Finlandia, a
Franca, a Noruega e Portugal, reduziram o leque de especializacdes em processos de
reforma que se produziram ao longo dos anos noventa (AZEVEDO, 2000, p. 26-27).

A respeito da passagem do aluno do nivel secundario para o Ensino Superior, Azevedo (2000,
p. 293) diz que “Em Portugal, desde 1989, apds a frequéncia de um curso tecnologico de uma escola
secundaria ou de um curso de uma escola profissional, os jovens podem candidatar-se ao Ensino
Superior, prosseguir estudos ou procurar trabalho”. Dessa forma, quanto ao Ensino Superior
portugués, no qual ja foi citado neste capitulo como um diferencial do quadro educacional do pais, este
segundo Almeida e Vieira (2006), apresenta-se com destaque frente a outras nacdes da Unido Europeia
mais desenvolvidas como Alemanha, Suécia, Dinamarca e Austria. Este nivel de ensino esta
estruturado de acordo com os principios do acordo de Bolonha (1999), da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) e do Regime Juridico das Instituicdes de Ensino Superior (RJIES), no qual coexistem

dois sistemas chamados de binarios: o ensino universitario™ e o politécnico’, nos quais cada um possui

» 0 ensino universitario é caracterizado por ser um tipo de ensino mais académico e menos profissional. E orientado para a oferta de formacGes cientificas,
juntando esforcos e competéncias de unidades de ensino e investigacdo e a criacdo de conhecimento, garantindo uma sélida preparacao cultural e

cientifica, conferindo uma formacao técnica que permite aos alunos o exercicio de todos os tipos de atividades culturais e profissionais, fomentando neles
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suas finalidades especificas, além de poder ser financiados pelo setor publico, privado ou por
cooperativas (Eurydice, 2015a). Do ponto de vista do aluno, o sistema binario amplia suas
possibilidades de acesso ao nivel superior, assim como ocorre com o sistema Dual na Alemanha em

relacdo ao ensino secundario, aumentando dessa forma, as taxas relativas a esse nivel de ensino.

Como perceber-se, apesar do esforco empreendido pelo pais, nos niveis secundario e superior,
a fim de que os estudantes possam se capacitar e conseguir acesso ao mercado de trabalho da
maneira mais eficiente possivel, a economia do pais, em virtude da crise financeira que se espalhou
por toda a Europa, nao reagiu na mesma proporcdo, como pode ser percebido no quadro de

desemprego apresentado na Figura 15.

1. Gracia 26,5
2. Espanha 24,4

3. Croacia 17,3

4., Chipre i6,1

5. Portugal

6. Eslovaquia
7. Itdlia

8. Bulgaria
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10. Letdnia
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1Zz.(28 Paises)
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16. Finldndia
17. Bélgica

18. Suécia

19. Hungria

20. Estdnia

21. Paises Baixos
2Z. Romeénia
22. Dinamarca
24, Reino Unido
25. Republica Checa

13,9
13,2
12,7
11.4
i1.2
i0.8
10,7
10,1
9.9
9.7

8.7
8.5

7.7
74
6.8
6.8
6.6

26. Malta 5,2
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28. Austria 5.6
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Figura 15: Taxa de desemprego na Europa dos 15 aos 74 anos - 2014
Fonte: PORDATA (2015).

o desenvolvimento da analise critica, assim como competéncias a nivel da concecdo /sic/ e da inovacdo. E ministrado em universidades, institutos

universitarios e demais instituicoes de ensino universitario (Eurydice, 2015a).

= O ensino politécnico, concentrado especialmente em formacdes vocacionais e em formacdes técnicas avancadas, € orientado por uma perspetiva /sic/ de
investigacao aplicada e de desenvolvimento, dirigido a compreensao e solucao de problemas concretos, visa proporcionar uma sélida formacao cultural e
técnica de nivel superior, desenvolver a capacidade de inovacéo e de analise critica e ministrar conhecimentos cientificos de indole teérica e pratica tendo
em vista 0 exercicio de atividades profissionais. E ministrado em institutos politécnicos e demais instituicées de ensino politécnico (Eurydice, 2015a).

197



Capitulo Il

A partir da analise da Figura 15, pode-se imaginar que esse quadro de desemprego deve ser
significativo para as definicdes das reformas politicas educacionais em cada um desses paises. Como
foi dito anteriormente é interessante que essas nacdes estejam suficientemente preparadas para agir
diante das oscilacdes que podem ocorrer em seus indices de desemprego. Para tanto € preciso ter um
quadro educacional, politico, econémico e social equilibrado para poder ter margem de mudancas no

segmento que for necessario para que aconteca o reequilibrio do sistema.

O grafico nao deixa duvidas sobre o ranking do desemprego na Europa e demonstra a atual
situacao de Portugal quando comparado as outras nacdes, da mesma forma que os dados levantados,
anteriormente, retratam o esforco que os paises citados vém demonstrando para combater essa
realidade nociva para o desenvolvimento de um pais. A educacdo entra como um dos elementos
fundamentais nessa batalha social, apesar de que nao se pode esquecer das demais politicas publicas,

ja citadas no Capitulo .

Dessa forma, para Martins

O conhecimento e o debate sobre a mudanca social ocorrida nas Ultimas décadas nas
sociedades contemporaneas (europeias) tiveram como um dos seus fios mais
determinantes, nessa malha de elementos e contextos de dificil aclaracdo, a educacéo e as
qualificacdes das populacdes nacionais e da Unido Europeia no seu todo (MARTINS, 2012,
p. 197-198).

De acordo com a recente pesquisa realizada pela autora, que denota a importancia do
processo educacional para o jovem, quando ele é excluido desse processo, deixa de participar de
outros tantos, como o social, o politico, o cultural e econdmico. Quanto a forma de organizar o curriculo
de cada pais, apesar dos diversos modelos apresentados, percebe-se um certo isomorfismo entre os
paises apresentados, seja quanto a obrigatoriedade do ensino e sua variacao etaria, seja quanto ao
financiamento ora da entidade publica, ora da privada, ora de ambos e apesar dessa tentativa de fazer
diferente, eles acabam por se encontrar em um dado ndo desejado: o desemprego, que guardada as
devidas proporcoes e realidades, € um fato que preocupa os paises de uma forma geral e deixa os

governantes e 0s organismos internacionais de monitoramento (OCDE, UNESCO) sempre em alerta.

Segundo a OCDE (2015d, traducdo nossa) “O emprego deve continuar a crescer muito
lentamente na area da OCDE para fechar o fosso de desemprego induzido pela crise [...], atingindo

6,6% no final de 2016". Ou seja, esse assunto, tem-se demonstrado, por parte das autoridades que
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tratam da educacao a nivel mundial, uma preocupacao latente quanto aos niveis de empregabilidade
dos paises, no qual Portugal nao fica de fora. Muito pelo contrario, apresenta um quadro cujo nivel de
desemprego ¢ um dos maiores, quando comparado aos outros paises da UE (ver Figura 15), muito
embora esteja demonstrando uma recuperacao, visto que apresentou uma queda dessa taxa entre
2013 e 2014, passando de aproximadamente 17% para 13,9% que representa a forca de trabalho do
pais sem emprego, apesar dessa taxa estar muito acima da meta indicada pela OCDE, que é de atingir
6,6% até 2016 e, além disso, “[...] os dados mais recentes sugerem a possibilidade de uma
desaceleracdo nesta recuperacao. Embora seja muito cedo para dizer, isso pode ser um dado
circunstancial que indica que a recuperacdo econdmica sera fortalecida mais tarde, em 2015 e 2016"
(OCDE, 2015d, traducdo nossa). Quanto a taxa de desemprego dos jovens (entre 15-24 anos), esta
apresenta-se muito elevada, apesar que, desde 2013, também apresenta um decaimento, passando de

40% para 33% no segundo semestre de 2014 (Ibidem).

Portanto, ao concluir o estudo sobre Portugal, percebe-se que trata-se de uma nacao que
possui taxas de escolarizacao relativamente satisfatoria, destacando-se quando trata-se do Ensino
Superior, mas que ainda precisa melhorar seu investimento por aluno em todos os niveis de ensino,
visto que sdo baixos para a realidade em na qual encontra-se alocada, a Europa. Por sua vez, seu
indice de desemprego encontra-se em niveis altos, 0 que nos faz retomar a teoria da proporcionalidade
entre o investimento na educacdo versus o desemprego. Em momentos de crise, de cortes
orcamentarios, percebe-se que os governantes retiram a parcela destinada a educacao, com o objetivo
de cobrir outros setores que entende-se ser mais emergencial, imaginando dessa forma minimizar o
problema, quando na realidade, pode esta apenas adiando um problema ainda maior: a dissiminacao

do desemprego.

Dessa forma, ao analisar a realidade da Europa, em especial a Franca, Alemanha, Reino Unido
e Portugal, daremos inicio ao estudo da realidade brasileira e suas novas politicas educacionais, que ja
foram debatidas no Capitulo | e Il. A partir de agora, sera dado énfase aos dados mais empiricos,

assim como foi feito com os paises recém citados.
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3 A REALIDADE EDUCACIONAL DO BRASIL

Apds a apresentacao sobre as politicas educacionais, especialmente quanto a expansao e
democratizacdo do acesso a educacédo, no Capitulo | e, em seguida, sobre o que regula o sistema
educativo brasileiro, no Capitulo Il, ¢ importante apresentar o funcionamento e a estrutura desse
sistema quanto aos seus niveis, etapas e duracdo dos cursos, bem como da faixa etaria dos seus
alunos. Assim, a Tabela 17 resume, como se distribui o Sistema Educacional do Brasil, para que se

perceba, de forma comparativa aos ja citados, as primeiras particularidades deste pais.

Tabela 17: Sistema Educacional do Brasil

Lo - Faixa
Niveis Etapas Duracao Etiria
Creche Pré-escola
5 anos 0-5 anos
— . D (0-3 anos) (4-5 anos)
o Educacéo Basica )
] Ensino Fundamental 9 anos 6-14 anos
E Ensino Médio 3 anos 15-17 anos
- . N . - L Acima de
Educacao Superior Graduacao e Pos-Graduacao Variavel 18 anos

Fonte: Brasil - Criada a partir da Lei n® 9.394/1996.

No inicio deste capitulo, foi falado das varidveis necessarias ao bom andamento do sistema
educacional, onde iniciavam com criacao das peliticas educativas, indo até o uso do sistema pelos
alunos. Porém, para que tudo isso funcione de modo eficiente, o financiamento voltado a educacéao,
citado em todos os paises analisados e posto como teoria para o melhoramento do quadro de
desemprego inclusive, precisa ser proporcional as necessidades daquele pais. Nao que esses recursos
estejam proporcionalmente ligados & qualidade educacional de um pais, mas precisam sim ser
adequados a tal realidade, ou seja, nao significa que quem tenha o menor PIB, possua o pior sistema
educacional, tdo pouco o contrario se faz verdadeiro. A exemplo disso, pode-se citar o caso do
financiamento voltado a educacdo no Brasil nos ultimos anos. Segundo a UNESCO (2015a), a
porcentagem do PIB brasileiro destinado a educacdo vem aumentando continuamente, passando de
4% em 2004, para 6,3% em 2012, valor superior aos paises aqui estudados: Franca (5,6% para 5,5%,
entre 2004-2012), Alemanha (4,3% para 4,8%, entre 2006-2011), Reino Unido (5% para 5,8%, entre
2004-2011) e Portugal (5% para 5,1%, entre 2004-2011).
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Esses valores diferem ligeiramente quando comparado aos dados fornecidos pelo Banco
Mundial (2015), como pode ser percebida a partir da Figura 16, mas que continuam a representar a
realidade desses paises. Ou seja, esses dados denotam o mesmo comportamento dos dados da
UNESCO (2015a), onde paises que ja possuem um quadro educacional relativamente equalizado,
entre os diversos niveis de ensino, regulam a porcentagem do PIB voltados a educacao conforme a
necessidade, ora aumentando, ora baixando, ao passo que o Brasil, enquanto nacao em
desenvolvimento, apresenta um PIB crescente, visto que necessita de um montante de recursos cada
vez maior para cobrir e equalizar o seu déficit educacional. Ou seja, a populacdo ainda nao foi atendida
por completo, nem em quantidade, nem em qualidade. A titulo de comparacao, enquanto no Brasil, a
expectativa de anos de estudo do aluno é de 15,3 anos, na Franca é de 16, no Reino Unido é 16,2 e
na Alemanha e em Portugal de 16,3 (MUNDIAL, 2015b), mostrando mais uma vez que o

desenvolvimento educacional ndo esta diretamente relacionado, somente, aos recursos.

% do PIB para a educagao

7,0
6,0

5,0
4,0
3,0
2,0
1,0
0,0

Franca Alemanha Reino Unido Portugal Brasil

H2000 ®2005 2006 2007 2008 2009 H2012

Figura 16: Porcentagem do PIB destinados a educacéo
Fonte: Banco Mundial (2015b).

Ainda em se tratando de recursos e aliado a essa questado financeira, vem 0S novos recursos
educacionais, que em tempos atuais e com o avanco da tecnologia, em especial a internet, ampliaram
sua atuacdo com o advento, através da nova LDB, da educacao a distancia, que espera-se que tenha
surgido para contribuir com a educacao brasileira. Por fim, vem o agente-chave de todo esse sistema:
os alunos, que sao a mola-mestre dessa engrenagem e maiores interessados, ou pelo menos
deveriam ser, ora pela motivacao que cada aluno precisa ter para o seu autodesenvolvimento, ora pelo

interesse do Estado em fazé-lo crescer.
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Conclui-se assim, a relacao existente entre os termos em destaque nos trés paragrafos
anteriores: politica, recursos e alunos e, assim, metaforicamente, da mesma forma que uma maquina
para funcionar precisa de engrenagens muito bem ajustadas, além de, como ja foi dito anteriormente,
precisam estar “azeitadas”, ou seja, ha de existir um elemento neutro que possa contribuir para que
essas engrenagens nunca parem de funcionar. A esse elemento, chamaremos de motivacao, ou como
a UNESCO chamou em seu Relatdrio de Monitoramento Global de EPT (2015b) de “mais
compromisso” (p. 46). Esse termo necessita estar presente proximo a todos os envolvidos, desde o
momento da criacdo das politicas, na destinacao e, principalmente, utilizacdo dos recursos, bem como

junto aos alunos, para que tenham maior interesse e dedicacao com os estudos.

Figura 17: Relacao Politicas x Recursos x Alunos.
Fonte: elaboracao propria.

Ao analisar a relacao entre esses trés elementos, pode-se correlacionar com os sistemas
educacionais ja definidos por Lalande (1960) e perceber a contribuicdo dos sistemas escolares para a
sociedade, apresentado por José Augusto Dias, em sua obra Sistema Escolar Brasileiro (1998b). Para

este ultimo autor, os contributos correspondem a:

Melhoria do nivel cultural da populacdo: Na medida em que aumenta 0 numero de egressos
das escolas, cresce a média de escolaridade da populacdo, bem como se modifica o seu
estilo de vida, com o aparecimento de novos interesses, novos valores, novas aspiracoes.
Disso resulta uma potencialidade mais alta da populacdo em todos os aspectos da vida
social.

Aperfeicoamento individual: O individuo de maior escolaridade adquire a capacidade para
uma vida mais significativa e dindmica, com uma visdo mais ampla do mundo. Portanto,
também do ponto de vista de cada individuo o sistema escolar tem uma contribuicdo
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decisiva, como fonte de capacitacdo para uma vida mais plena, para uma maior realizacao
pessoal.

Formacao de recursos humanos: No mundo atual, assume carater de grande significacdo a
contribuicdo do sistema escolar para o mercado de trabalho, através da qualificacdo de
trabalhadores para os varios setores da economia. O crescimento econémico exige sempre
maiores proporcdes de pessoas com variados niveis de qualificacdo. A educacao pode ser
considerada como um investimento de alta rentabilidade, individual e social, justamente
porque o crescimento econdmico depende da existéncia de recursos humanos apropriados
e, por outro lado, quanto melhor a preparacdo das pessoas, melhores sdo suas
oportunidades de trabalho.

Resultados de pesquisas: Uma consideravel proporcdo das atividades de pesquisas é
realizada dentro das universidades, onde professores e estudantes se empenham em
investigacdes nos mais variados campos do conhecimento. No Ensino Superior a pesquisa ¢
considerada como atividade inerente ao exercicio do magistério. Muitas das contribuicdes
importantes para a sociedade no campo do conhecimento cientifico provém da atuacédo dos
professores universitarios (DIAS, 1998b, p. 4).

A educacao gera contributos que podem possibilitar, desde a elevacdo do nivel escolar do
individuo, com a consequente mudanca de vida do aluno, até o melhoramento dos niveis de pesquisa
de um pais, ou ainda de forma mais positiva, aquela ser um acontecimento sucessivo desta. Assim,
infere-se que para o bom desenvolvimento de uma sociedade, deve haver um aumento constante do
numero de pessoas capacitadas, ou seja, de méo de obra qualificada para o mercado de trabalho, para
que haja um crescimento pessoal e, por conseguinte, coletivo da nacao, com o seu desenvolvimento

econdmico, social e cultural.

Para se alcancar esse sistema que pode gerar contribuicdes como citado anteriormente, torna-
se interessante o relacionamento entre os pontos levantados por Dias (1998b) e pelo que foi
demonstrado através da Figura 17. Sao elementos que estao interligados e que se fazem essenciais
para o bom andamento de uma escola. Dias (1998b, ainda esclarece que o sistema escolar pode ser
dividido na dimensao vertical, com a progressao natural na qual os alunos passam em seus diversos
niveis, com o devido acompanhamento em cada fase, além da dimensao horizontal, que se traduz nas
modalidades de ensino, ou seja para atender a area de interesse do aluno ou a necessidade do
mercado. Por fim, ele deixa claro que um sistema escolar, que funciona de forma plena, deve

apresentar as seguintes caracteristicas:

a) Do ponto de vista dos inputs.

1 Entrada de recursos financeiros em quantidade suficiente para manter o sistema em
plena atividade

2 Recrutamento de pessoal em nimero e qualidade adequados para os diferentes postos
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3 Admissdo de alunos de maneira a que ndo houvesse falta, nem excesso de vagas, com
atendimento de 100% da clientela na idade certa.

b) Do ponto de vista do processo:

1. Curriculos e programas constantemente atualizados, em funcdo nas necessidades
individuais e sociais;

2. Pessoal — em especial pessoal docente — com qualificacdo adequada as suas atribuicdes
3. indices satisfatorios de desempenho dos estudantes, respeitadas as diferencas
individuais; auséncia de evasao e repeténcia.

¢) Do ponto de vista dos oufputs:

1. Formacao de profissionais de varios niveis em quantidades adequadas as necessidades
sociais;

2. Desenvolvimento cultural da populacdo em nivel suficiente para que cada individuo
pudesse expressar-se, oralmente ou por escrito, com fluéncia e elegancia e usufruir nosso
patrimodnio artistico e cultural

3. Suficiente orientacao individual no sentido do emprego dos proprios recursos para
fruicdo de uma vida plena (op. cit., p. 4-5).

Importante esclarecer que essa & apenas mais uma teoria dos Sistemas Escolares, defendida
por Dias (1998b), Ribeiro, Q. (1968, 1978) e tantos outros, que nao necessariamente deve ser adotada
e tomada como Unica e verdadeira para uma analise profunda de uma organizacao. A analise de uma
escola, sob o ponto de vista organizacional, levantada por Lima, por exemplo, em sua obra Para uma
Analise Multifocalizada dos Modelos Organizacionais de Escola Publica (1998) é outra possibilidade de

analise que, sem duvida, sera levada em consideracao no decorrer dessa tese.

Assim, almeja-se que um sistema escolar pleno, onde tanto os elementos apresentados por
Dias (1998b), como os modelos organizacionais estudados por Lima (1998), estejam livres de
qualquer interesse politico que desconfigure o bom andamento destes preceitos e que cuja meta seja
tao efetiva quanto a teoria, de forma que este seja o rumo no qual a sociedade atual procure migrar,
independentemente da raca ou posicdo social dos sujeitos envolvidos. Tem nas acdes dos organismos
internacionais, que pregam o desejo pelo desenvolvimento da sociedade e respectivamente na
educacao da populacdo, seja a UNESCO, UNICEF, OCDE, ou Banco Mundial, a indicacao de preocupar-

se ou tentar garantir o atingimento dessa meta: educacao para todos.

Dito isto, ao retornar para a analise do sistema educacional brasileiro, quanto aos seus niveis
de ensino e tomando por base o relatério Educacao para Todos no Brasil 2000 — 2015 (UNESCO,
2015c), sera iniciado a analise pelo ensino pré-escolar, ou seja, para criancas de zero a 5 anos de

idade, seguido pelo fundamental, médio e superior.

Assim sendo, ao iniciar a analise dos primeiros anos de educacdo da crianca (0-5 anos),

formado pelo grupo da creche (0-3 anos) e da pré-escola (4-5 anos), percebe-se uma lenta evolucao no
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primeiro grupo que passou de 10,6% (2001) para 21,2% (2012), ao passo que o segundo grupo
cresceu um pouco mais, pois aumentou de 55% (2001) para 78,2% (2012), por sua vez, quando se
trata do ensino fundamental (6-14 anos), este anda bem proximo da universalizacdo do acesso, nos
moldes dos paises europeus citados acima, pois passou de 93,3% (2001) para 98,2% (2012)
(UNESCO, 2015c). Esse crescimento se solidificou com a Lei n° 11.274 de fevereiro de 2006, que

tornou obrigatorio, aos 6 anos de idade, a matricula nessa etapa do ensino basico (ver Figura 18).
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Figura 18: Frequéncia escolar para a populacdo de 6 - 14 anos.
Fonte: Relatdrio Educacao para Todos no Brasil 2000-2015, UNESCO (2015c).

A universalizacdo de um nivel do sistema educacional, especialmente o fundamental, é
significativo pois representa uma expectativa de melhoramento, apesar da evasdo existente
naturalmente, nos niveis seguintes do sistema de ensino (médio e superior). Assim, ao se analisar a
taxa de frequéncia dos jovens, em idade para o Ensino Médio (15-17 anos), etapa ainda do ensino
basico brasileiro, esta passou de 81,1% (2001) para 84,2% (2012), apesar de que o maximo registrado
fora 1(um) ano antes, quando bateu a marca de 85,2% e paralelamente a isso, também cresceu a taxa
de alfabetizacdo para jovens de 15 anos ou mais, ou seja, passou de 87,6% (2001) para 91,3% (2012)
(UNESCO, 2015c).

Dessa forma, nao se pode deixar de citar também, além da taxa de frequéncia dos estudantes,
a taxa de matricula, ou seja, sera que tal qual a frequéncia, também houve um aumento do numero de

alunos inscritos nos diversos niveis da educacao brasileira? Quanto a isto, o relatério da Unesco,
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Educacao para Todos (2000-2015) é claro quando afirma que, quanto ao nivel fundamental, houve

uma reducao de matriculas entre 2000 e 2013, de 6,6 milhdes de jovens e isso

“[...] pode ser explicada por dois fatores que ocorreram simultaneamente: a reducédo da
populacédo dessa faixa etaria em decorréncia da mudanca na taxa de natalidade no pais, fato
que ja vinha acontecendo desde os anos 1960; e o esforco dos sistemas educacionais na
implementacao de iniciativas que reduzissem a distorcao idade-ano, que, em 2001, era de
35,3% e em 2012 reduziu-se para 22% (UNESCO, 2015c, p. 27).

Quanto ao primeiro fator (reducédo da natalidade), cuja hipdtese, para a variacao do nimero de
matriculas no fundamental, ja havia sido levantada ainda Capitulo | e que teve Durham (2010) como
defensora dessa realidade, também foi exposta nesse capitulo Ill, quando foi citado o caso de Portugal.
Por sua vez, quanto ao segundo fator (distorcao entre o ano e a série do aluno), que é uma nova
proposicao levantada e que também precisa ser ajustada e reduzida, além de precisar se relacionar
com a frequéncia escolar, de forma que se tenha cada vez mais alunos regularizados e frequentes de

acordo com a série adequada a sua idade.

Dessa forma, conclui-se que os dados apresentados do ensino basico (creche, pré-escola,
fundamental e médio), associado ao crescimento da porcentagem do PIB voltado a educacao,
conforme ilustrado na Figura 16, denotam um crescimento educacional real no Brasil, nos ultimos 10
anos, que vem a contribuir para eleva-lo também a uma posicao de destaque no cenario econdmico
mundial. Segundo o Instituto de Pesquisa e Relacdes Internacionais (IPRI) (2015), o Brasil alcancou a
7° posicao no ranking mundial das maiores economias, quando medido o PIB-PPP, ou seja em relacéo
ao poder de compra, no qual devera permanecer até pelo menos 2020, por sua vez a Franca perde
dois lugares, chegando a 10° posicdo, a Alemanha permanecera em quinto, o Reino Unido subira para

9° e os dados de Portugal nao foram disponibilizados.

Apesar desse esforco em melhorar as taxas educacionais do pais, ainda ha um desequilibrio
entre os recursos que sao distribuidos para os respectivos niveis de ensino. Como ja foi dito
anteriormente, a UNESCO (2015b) recomenda que haja um aumento crescente do valor investido por
aluno, a medida que ele vai se graduando e passando de um nivel a outro. Assim, no Brasil, os
investimentos foram os seguintes entre 2004-2012: no nivel primario passou de $1.282,30 para
$3.292, no nivel médio de $1.156,40 para $3.545,60 e no superior de $3.270,50 para $4.154,50
(UNESCO, 2015a) e com isso, percebe-se que, em 2004, a recomendacao citada ndo era uma
realidade, pois os alunos do Ensino Médio possuiam um investimento menor que os do ensino
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primario, mas que foi corrigido a partir de 2007. Outro fato que deve ser levado em consideracdo e que
contribuem para a qualidade das aulas é a relacao entre o numero de professores e de alunos em sala
de aula. A relacdo apresentou uma leve melhora no ensino pré-primario (18,3 - 2004 para 17,1 -
2013) de alunos por professor e no primario (21,4 para 21,1) no mesmo periodo, apesar de ainda
encontrar-se muito distante da relacao existente na Alemanha, mas bem proxima das taxas da Franca,
Portugal e Reino Unido quanto ao pré-primario, mas ainda distante quanto a taxa do primario, fato que
se reforca ainda mais quando comparado ao Ensino Médio, que passou de 16 para 17,3, tornando-se
apenas proximo, mas ainda superior, do Reino Unido e distantes de Alemanha, Franca e Portugal, que
possui a menor relacdo de todos os analisados, que passou de 7,7 para 9,8 alunos por professor,

como pode ser visto na Tabela 18.

Tabela 18: Comparativo da relacéo professor x aluno, 2004-2013

Niveis Franca Alemanha Reino Unido Portugal Brasil
Preé-primario 18-20,3 11,8-9,9 19,3-14,8 17,5-16,3 18,3-17,1

Primario 18,6-18,2 142-11,6 18,1-18,4 116-12,8 21,4-21,1

Médio 11,4-129 14-12,6 15,3-15,9 7,7-9,8 16-17,3

Fonte: Elaboracdo propria baseado nos dados da UNESCO (2015a).

Quanto ao Ensino Médio, etapa final da educacao basica, diante do universo de suas
modalidades, ou seja, possibilidade para os estudantes se enquadrarem de acordo com a sua vocacao
ou necessidade de entrar em um mercado de trabalho (antes de ingressar no Ensino Superior),

vejamos o que alguns autores dizem em relacao a realidade brasileira:

As matriculas totais nesse nivel de ensino (médio regular, normal e/ou magistério,
modalidade educacéo de jovens e adultos e o técnico profissional) alcancavam no Brasil, em
2001, em torno de 9,8 milhdes, o ensino profissional participando com 4,7% desse universo,
e em numeros absolutos, 462.258 matriculas. Em 2010, as matriculas no Brasil estavam
distribuidas da seguinte forma: 72,9% no Ensino Médio regular, 2,0% no técnico integrado e
10,40% no técnico profissional subsequente e concomitante, e, em numeros absolutos, que
atingiam 85,3% do total de 10.925.067 matriculas. A modalidade educacéo de jovens e
adultos (13,1%) e o normal e/ou magistério (1,7%) completam as demais etapas
(WINCKLER; SANTAGADA, 2012, p. 103).

Assim, em 2001, apenas 4,7% dos estudantes que faziam o Ensino Médio optavam pelo ensino

técnico-profissionalizante. Este nimero subiu em 2012, representando 15,8%, quando junta-se todos
207



Capitulo Il

0s ensinos técnicos-profissionalizantes: o ensino integrado, o subsequente e concomitante e, jovens e
adultos e como percebe-se, apesar da forte expansao pela qual o Brasil passou, ainda esta bem
distante de Portugal (45,8%) que, por sua vez, se aproxima e ultrapassa paises com longa tradicéo
nessa modalidade de ensino: Alemanha, Reino Unido e Franca que apresentaram em 2013, 47,5%,
43,8% e 43% de matriculas na modalidade profissionalizante, respectivamente (UNESCO, 2015a). Esse
dado mostra um crescimento substancial do interesse pelo ensino técnico-profissionalizante no Brasil,
apesar da distancia existente frente a paises de maior tradicdo como os citados acima.
Coincidentemente ou nao, a taxa de desemprego, segundo a UNESCO (2015a), nesse mesmo periodo,
tem demonstrado uma queda que supera os indices de muitos paises desenvolvidos, como podera ser
visto mais a diante. Portanto, quando fala-se de crescimento do ensino técnico-profissionalizante, deve-

se destacar que

Os dados indicam expansao intensa da oferta da Educacao Profissional nos ultimos anos,
motivada, sobretudo, por politicas e investimentos federais com foco no oferecimento de
maiores oportunidades educacionais aos jovens em idade escolar adequada ao Ensino
Médio. Isso foi feito por meio da Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio, como
opcao ao Ensino Médio regular, e a ampliacdo da oferta dos cursos de qualificacdo
profissional para jovens e adultos em defasagem escolar, em articulacdo com a elevacao da
escolaridade. Desse modo, procurou-se propiciar o resgate das pessoas que nado tiveram a
oportunidade de completar sua escolarizacdo e aliar esse processo a formacao profissional
para o mundo do trabalho.

Essas politicas foram viabilizadas por meio do fortalecimento e da ampliacdo da rede de
Educacao Profissional dos estados, da ampliacdo da propria rede federal de Educacéo
Profissional e Tecnolégica e da articulagdo com outras redes de ensino, sobretudo as
instituicdbes dos sistemas nacionais de aprendizagem (SNA), entidade paraestatais
organizadas e gerenciadas por o¢rgdos sindicais (confederacoes e federacbes) de
representacdo empresarial, entre eles o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai),
o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), o Servico Nacional de Aprendizagem
Rural (Senar), o Servico Nacional de Aprendizagem de Transportes (Senat), o Servico Social
do Comércio (Sesc) e o Servico Social da Industria (Sesi) (UNESCO, 2015c).

O fato interessante que ocorreu com essa politica expansionista da Rede Federal dos ultimos
12 anos do governo, conforme ja citado no Capitulo Il, foi que a expansdo se deu em ambas as redes,
mas a proporcao de escolas publicas ultrapassou as escolas privadas, ou seja, no qual “[...] antes com
51,2% da oferta, passou a deter 47%, cedendo espaco para a presenca do setor publico, que passou de
48,8% da oferta para 53% no mesmo periodo”, entre 2001 e 2013 (UNESCO, 2015c). Ou seja,
passado longos anos, em que o setor privado apresentou larga vantagem sobre o publico, o atual
governo conseguiu reverter o quadro educacional do pais, no que diz respeito, ao numero de

instituicdes, restando agora ser avaliado, como foi ou esta sendo esse crescimento.
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Por fim, apresenta-se o nivel que marca o fim do ciclo formal educacional do estudante e que,
assim como o nivel basico, tem apresentado ao longo dos ultimos anos um crescimento e uma “[...]
notavel expansao de oportunidades em Educacéo Superior para a populacdo acima de 18 anos, setor
no qual o pais tinha um percentual muito reduzido de atendimento. O crescimento apresentado foi de
161% em um periodo de 13 anos” (UNESCO, 2015c), entre 2000-2012, visto que passou de 2,6

milhdes, para 7 milhdes de matriculas aproximadamente e assim, pode-se dizer que

0 exame das politicas e das iniciativas aqui mencionadas permite concluir que o Brasil deu
largos passos na direcdo de ‘assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os
jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada, a
habilidades para a vida e a programas de formacao para a cidadania’. Ha, entretanto, muitos
desafios a superar (UNESCO, 2015c).

Quanto ao Ensino Superior, o Brasil apresenta uma evolucdo nos ultimos anos, como mostra o
Censo da Educacdo Superior de 2012, passando de 16,6% matriculas, em 2002, para 27,8% em
2012, sendo 33,3% para as mulheres e 24,1% para os homens. Cabe aqui uma comparacao
interessante: se for feita a analise do ano de 2012 do Brasil e comparado com o ano de 2002 de
Portugal e da média europeia, 0os niumeros seriam bem préximos, demonstrando existir um aparente
delay de 10 anos aproximadamente, visto que em 2002, Portugal apresentava 31% de matriculas no

Ensino Superior, sendo 36% para as mulheres e 26% para os homens (ALMEIDA; VIEIRA, 2006, p. 45).

Importante citar, que apesar da expansao da Rede Federal de Educacdo no Brasil ja
apresentada no Capitulo Il e do consequente crescimento potencial dos nimeros nos Ultimos dez anos,
ha uma prevaléncia significativa entre as ofertas e as matriculas do setor privado sobre o setor publico
ao longo dos anos, também ja citado no Capitulo I, demonstrando uma enorme vantagem daquele
sobre este, pelo menos no que se relaciona a quantidade de vagas ofertadas e preenchidas na
sociedade brasileira. Quando a este fato, Sguissardi faz uma vasta reflexdo do predominio do privado
sobre o publico em seu artigo, Modelo de expansdo da educacdo superior no Brasi/ (2008), quando
inicia questionando a relacao existente entre a crise financeira atual e o modelo de expansdo do Ensino

Superior. Para ele,

A multiplicacdo dos campi das IFES, a criacéo recente de mais 12 universidades federais em
diversos estados do Brasil, beneficiando importantes regides metropolitanas, mas
especialmente do interior do pais, e, certamente, o REUNI deverdo ter importante impacto
nos numeros referentes as instituicdes e matriculas do setor publico federal. Mas,
infelizmente, seu efeito sobre a participacdo percentual do setor publico no total de IES e de
matriculas sera diminuto diante do muito mais expressivo crescimento do setor privado,
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especialmente representado pelo sub-setor particular ou privado/mercantil (SGUISSARDI,
2008, p. 996).

Porém, de acordo com o autor, a realidade entre o publico e o privado nem sempre foi dessa
maneira. Durante o inicio do governo dos militares, que durou de 1964 a 1985, prenominavam no
Brasil as instituicdes publicas na razéo de 61,6% para 38,4%, respectivamente. Porém, essa realidade
foi rapidamente alterada e invertida, ou seja, dez anos apds o seu inicio a proporcao ja era de 36,4%
das publicas, para 63,6% das privadas. Entre 1974 e 1984, houve um crescimento maior das
instituicdes publicas e a diferenca caiu para 40,9% para as publicas, contra 59,1% para as privadas,
coisa que nao se alterou muito apos a redemocratizacao do pais, ou seja, durante os governos de
Sarney, Collor e ltamar, chegando a 41,6% e 58,4% respectivamente. Essa realidade se modificou
bastante a partir de 1994, quando os percentuais das instituicdes privadas subiram e passaram para
74,4%, em 2002 para 88,1% e em 2006 para 89%, fruto de uma recomendacao do Banco Mundial em
1994, seguida pelos governantes neoliberalistas (SGUISSARDI, 2008), que transformaram a educacao
em um bem comercializavel e abriu 0 mercado para uma nova corrida pelo ouro no Brasil, onde ou se
regulamentava as instituicdes ou ter-se-ia em pouco tempo um mercado de compra e venda de

diplomas, com posterior decaimento dos indices educacionais.

O que percebe-se é que no contexto educacional, exposto anteriormente, dos quatro paises
apresentados e guardadas as devidas proporcdes territoriais entre esses paises”, em que o Brasil com
mais de 8,5 milhdes de Km? e possuindo a 5° maior area do mundo e no que se refere a populacao,
em que o pais possui mais de 202 milhdes de pessoas, contra aproximadamente 64,4 milhdes da
Franca, 82,6 da Alemanha, 63,4 milhdes do Reino Unido e 10,6 milhdes de Portugal, o pais néo fica
tdo pra tras se comparado aquelas realidades, além de se tratar de nacdes pertencentes ao velho
mundo e todas milenares, exceto Portugal. Mas esses numeros nao estdo aqui para que seja feita uma
comparacao competitiva aleatéria entre os paises e sim devem nos fazer refletir sobre a variavel area
versus populacao, que precisa ser atendida para atingir as necessidades educacionais basicas da
populacdo e, assim, mais uma vez tentar esclarecer o dilema mais ou melhores escolas. Obviamente,
isso nao quer dizer que a populacao tenha culpa do tamanho do pais onde ela mora ou do numero de

pessoas que la residam, mas sim, que esses itens podem ser um fator complicador para fazer subir a

% Dados territoriais e demograficos do Brasil, Portugal, Reino Unido, Alemanha e Franca retirados do portal do IBGE, disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/paisesat, cujos dados sao de 2014.
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meta do crescimento educacional, necessitando cada vez mais que as politicas educativas, desde o
ensino fundamental, sejam muito bem elaboradas e executadas para que esse crescimento nao fique

vinculado, exclusivamente, nas méaos da classe politica.

Conforme o relatorio da Unesco relata acima, ha uma infinidade de desafios que precisam ser
superados para que o Brasil possa galgar patamares de desenvolvimento cada vez maiores, seja
quanto aos niveis de acesso a educacéo e a sua universalizacao que precisam aumentar, seja quanto
ao desemprego que, apesar de ter apresentado bons resultados segundo a OCDE, necessitam diminuir

para potencializar o desenvolvimento do pais.

Quanto ao desemprego, o pais apresentou taxas que sao inferiores @ média da OCDE, tanto no
que se refere a forca total de trabalho (acima de 15 anos), quanto para jovens (entre 15-24 anos)
(OCDE, 2015a). Em relacdo ao primeiro grupo, superou inclusive os valores apresentados pela
Alemanha, Reino Unido, Franca e Portugal, e comparou-se aos paises como Islandia e Noruega, que
apresentaram as menores taxas da Europa, conforme pode ser visto na Figura 19, que faz o recorte da

taxa de desemprego de 30 paises da Europa no ano de 2014. A partir de entdo, pode-se dizer que:

0 desempenho do mercado de trabalho no Brasil continua a ser forte. A taxa de desemprego
no Brasil continua a sua tendéncia de queda, apesar de um abrandamento do crescimento
do PIB. Sendo de 4,9% (para areas urbanas), a taxa de desemprego no Brasil é
consideravelmente inferior a média da OCDE de 7,4%. (OCDE, 2015a, traducdo nossa,
grifo nosso).

Como percebe-se, a OCDE destaca o crescimento do Brasil, em especial quanto a taxa de
desemprego apresentada no segundo trimestre de 2014 (data mais atualizada). Quando comparada as
taxas dos paises aqui analisados é menor, inclusive, do que a apresentada pela Alemanha e continua a

ser menor se comparado aos Estados Unidos, por exemplo (OCDE, 2015a).

Quanto ao segundo grupo, ou seja, entre aqueles que tem de 15-24 anos de idade, a taxa de
desemprego representa 13,5%, valor ainda mais baixo que os 15,4% da OCDE, 15,7% do Reino Unido,
24,7% da Franca e 33% de Portugal, ou seja, s6 maior que a taxa de 7% da Alemanha, segundo dados
que variam do segundo trimestre de 2014 ao primeiro trimestre de 2015 (OCDE, 2015a, 2015b,
2015c¢, 2015d, 2015e). Dessa forma, pode-se concluir que

No entanto, as taxas de participacédo na forca de trabalho poderia ser melhorada. Apesar do
menor desemprego, a taxa de emprego no Brasil (64,7%) é ligeiramente abaixo da média da
OCDE (65,6%) e bem abaixo da taxa nos Estados Unidos (68 %). Este é o resultado da baixa
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participacdo no mercado de trabalho para alguns grupos, como o das mulheres. Portanto, o
Brasil esta a promover a participacao deste grupo, priorizando o acesso universal a creches
publicas e centros infantis (OCDE, 2015a, traducao nossa).

Percebe-se 0 surgimento de politicas de favorecimento a entrada no mercado de trabalho de
cada vez mais mulheres, e até por ter, o pais, uma proporcao de mulheres (51,03%) maior do que de
homens (48,97%) (BRASIL, 2015a), é de bom tom fornecer possibilidades para que elas deixem seus
filhos em locais adequados, para que eles venham a ter uma boa educacao e elas, consequentemente,
possam trabalhar. Dessa forma, o pais a partir de uma Unica acéo, favorece o melhoramento em dois

campos: a curto prazo dos seus indices de
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Extados Uridos 15 345 emprego e por fortalecer a educacao em sua base,
= e jonara | Ih
P S proporcionara a longo prazo, um melhor
Sonkiih 12426 desenvolvimento para pais.
Danesrmarca 12136
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Bélgica 11585 O Brasil ¢ uma nacdo que se apresenta
Fiinl Sndi 10,905 .
como um pais emergente, no qual vem se
Alemanha 10004
irlanda* 10,857 destacando nos ultimos anos, especialmente a
Aurstralia 1071 . . .
. partir de 2002, que mesmo com a crise instalada
Japao MUE4E
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slandia o 180
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_ superior, pois ainda é muito aquém quando
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B rasil 1 - 3ADEE
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Figura 19: Gasto anual por aluno do fundamental
ao superior - 2011, em dolares
Fonte: Anuario da Educacéo Brasileira de 2015.
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Para finalizar essa secdo, pode-se notar as dificuldades e desafios aos quais o Brasil passou e
ainda deve passar para alcancar os indices dos paises desenvolvidos, que tem na educacao um ponto
sempre presente de sua agenda governamental. Se nos ultimos 10 anos houve um significativo
investimento em educacao, ainda é preciso aumentar muito para chegar proximo as nacdes como a
Suica que apresentou, por exemplo, mais de 16 mil délares anuais investidos por aluno desde o ensino
fundamental até o superior, ou mesmo quando comparado aos paises deste capitulo analisados
(Franca, Alemanha, Reino Unido e Portugal), visto que o Brasil apresenta algo em torno de 3 mil
délares por ano, como pode ser visto na Figura 19, que ilustra o investimento nos sistemas

educacionais de varios paises do mundo em 2011.

4 INSTRUMENTOS DE MENSURAGAO DA QUALIDADE EDUCACIONAL: OS
RANKING’S E 0S EXAMES NACIONAIS E INTERNACIONAIS

Como se viu ao longo deste capitulo e da andlise feita nos paises da Europa (Franca,
Alemanha, Reino Unido e Portugal), bem como no Brasil, o desemprego ¢ um fator que preocupa
essas nacOes e, por isso, medidas e recomendacdes de combate ao mesmo estdo sempre em
evidéncia pelos organismos internacionais. Porém, em uma via paralela a esta, mas que tem grande
contribuicdo para o combate ao desemprego, surgiram os verificadores da qualidade escolar que se
disseminaram pelo mundo e deram inicio a uma corrida cada vez maior para o atingimento dos

quadros de exceléncia.

Em tempos passados, por exemplo na Franca, precursora do principio da igualdade e da
expressao “da mais a quem tem menos”, havia o principio da justica do mérito, no qual tanto na
educacao como na empregabilidade, imperava a lei da meritocratica e, assim, esses principios em
conjunto, estavam sempre em destaque. Nao que hoje isso tenha sido esquecido, mas, como ja foi
dito, surgiu uma realidade mais recente que possui como elemento centralizador o melhoramento de
resultados para a formacao de elites cada vez mais competitivas, seja no plano nacional ou
internacional, com as politicas de avaliacdes externas. Além disso, segundo Tania Resende, Claudio

Nogueira e Alice Nogueira, no artigo £scolha do estabelecimento de ensino e perfis familiares. uma

= Verificar os trabalhos de Torres e Palhares (2012), Nogueira (2010), Resende, Nogueira, C. e Nogueira, M., (2011).
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faceta a mais das desigualdades escolares (2010), as politicas neoliberais, que tiveram suas raizes em

paises como Inglaterra e Estados Unidos, se disseminaram e no final do século XX e inicio do XXI,

[...] esses paises apostaram, de forma mais ou menos radical, no papel do mercado e da
concorréncia como instrumentos capazes de ampliar a eficiéncia do sistema escolar. Assim,
os pais foram estimulados a comparar e a escolher a escola publica que consideravam
melhor para os seus filhos, servindo-se para isso, entre outras coisas, de informacdes
padronizadas, geradas pelos 6rgaos publicos, concernentes ao modo de organizacdo e aos
resultados académicos dos diferentes estabelecimentos de ensino (RESENDE; NOGUEIRA,
C.; NOGUEIRA, M., 2011, p. 954).

Por sua vez, em paises como Franca, Alemanha, Portugal e Noruega, no qual o processo foi
um pouco menos radical, mas ainda espelhado nos mesmos principios, bem como no Brasil, no
governo de FHC, foi criado um mecanismo de descentralizacdo dos estabelecimentos escolares que
gerou uma autonomia de forma que as escolas tivessem uma liberdade relativa para que pudessem
construir os seus proprios projetos politicos pedagogicos e, com isso, ganhassem uma identidade mais
particular (RESENDE; NOGUEIRA, C.; NOGUEIRA, M., 2011), inclusive na Franca, como ja foi citado, a
matricula no aluno esta vinculada a sua area de residéncia, ou seja, ele deve estudar mais préximo

possivel de sua morada.

Nessa perspectiva, as escolas comecam a concorrer pelos melhores alunos afim de obter
beneficios de varias formas, como bonus salariais aos professores e reconhecimento das acdes para 0s
diretores (RESENDE; NOGUEIRA, C.; NOGUEIRA, M., 2011), por isso o interesse crescente de
encontrar alunos que ja tragam uma bagagem escolar em seu curriculo, para que assim, as
possibilidades de destaque da escola aparecam mais facilmente. Assim, os indices, como por exemplo,
o de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), passaram a ser mais observados por familias que,
por sua vez, estao a procura de escolas que estejam no topo e em consequéncia disso, passa a surgir,
de forma velada na sociedade, escolas divididas em grupos de saberes, como vamos assim chamar, ou
seja, escolas para alunos que possuem diversos rendimentos: baixo, médio, alto e excelente, que da
mesma forma, se estende para as salas de aula, onde as turmas sao divididas também por niveis de
saberes (NOGUEIRA, 2010). Dessa forma, ao longo dos anos, surgiram outros indices e testes

nacionais e internacionais, como por exemplo, o Ideb’ e o IGC? que varia de acordo com o CPC?, além

= Segundo o Anuario Brasileiro da Educacao Basica, o Ideb “Criado em 2007, é calculado com base nos dados sobre aprovacéo escolar, obtidos no Censo
Escolar, e nas médias de desempenho nas avaliacdes do Saeb, para as unidades da federacdo e para o Pais, e da Prova Brasil, para os municipios. Com
base no Ideb, o MEC estabeleceu metas para o Pais e para todos as unidades da federacao, a serem alcancadas até 2021” (BASICA, 2015, p. 137).
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do ENEM, da SAEB, composto pela (Anaeb, Anresc (Prova Brasil®) e ANA#) e o PISA®, o que gerou

um crescimento do quadro de avaliacdo no mundo, conforme Figura 20
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Figura 20: Avaliacdes de aprendizagem pelo mundo desde 2000
Fonte: Relatorio de Monitoramento Global de EPT 2015, UNESCO (2015b).

% 0 indice Geral de Curso é um indicador de qualidade que avalia as instituices de educacdo superior. Segundo portal do INEP “Ele é calculado
anualmente, considerando: | - a média dos ultimos CPCs disponiveis dos cursos avaliados da instituicdo no ano do célculo e nos dois anteriores,
ponderada pelo numero de matriculas em cada um dos cursos computados; Il - a média dos conceitos de avaliacdo dos programas de pos-graduacéo
stricto sensu atribuidos pela CAPES na ultima avaliacéo trienal disponivel, convertida para escala compativel e ponderada pelo numero de matriculas em
cada um dos programas de pds-graduacao correspondentes; Ill - a distribuicdo dos estudantes entre os diferentes niveis de ensino, graduacao ou pos-
graduacao stricto sensu, excluindo as informacdes do item Il para as instituicdes que néo oferecerem pds-graduacao stricto sensu” (BRASIL, 2015i).

7 O Conceito Preliminar de Curso ¢ um indicador de qualidade que avalia os cursos superiores. Segundo o INEP “Ele é calculado no ano seguinte ao da
realizacdo do Enade de cada area, com base na avaliacdo de desempenho de estudantes, corpo docente, infraestrutura, recursos didatico-pedagogicos e
demais insumos, conforme orientacdo técnica aprovada pela CONAES” (BRASIL, 2015f).

= Segundo o Anuario Brasileiro da Educacao Basica, ele foi “Criado em 1998 com o objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes ao fim da Educacao
Basica, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi assumindo novos papéis e hoje é um importante meio de acesso & Educacéo Superior” (BASICA,
2015, p. 94).

= Segundo a UNESCO, foi “Criado em 1988, configurou-se inicialmente como um sistema de avaliacdo amostral, operacionalizado a cada dois anos com a
finalidade de avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia do ensino e da aprendizagem no ambito do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. O sistema
foi ampliado ao longo das ultimas décadas e atualmente é composto por duas avaliacdes: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) - que, por
meio de amostras da populacdo procede a avaliacdo de proficiéncia dos alunos das redes publicas e privadas brasileira —; e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento no Ensino Escolar (Anresc), mais conhecida como Prova Brasil - que mede o aprendizado dos alunos de 4% série/5° ano e 8* série/9° ano do
Ensino Fundamental de todas as escolas urbanas e rurais da rede publica brasileira com mais de 20 alunos” (UNESCO, 2015¢, p. 51).

= Segundo o Anudrio Brasileiro da Educacao Basica, a Prova Brasil ¢ uma “Avaliacdo diagndstica aplicada a cada dois anos pelo Inep aos alunos de 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental da rede publica de ensino. Tem como foco aferir a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro. E
aplicada de forma censitaria no Ensino Fundamental publico, nas redes estaduais, municipais e federal, de area rural e urbana, em escolas com no
minimo 20 alunos matriculados no ano avaliado. Oferece resultados por escola, municipio, unidade da federacao e Pais (BASICA, 2015¢, p. 141).

= De acordo com a UNESCO, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), “[...] consiste uma avaliacdo censitaria que envolve os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacéo
Matematica e condi¢des de oferta do ciclo de alfabetizacdo das redes publicas (http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc)” (UNESCO, 2015c, p.
51).

= Segundo a UNESCO, trata-se de um instrumento de comparacao internacional, ou seja, “[...] € uma avaliacdo de larga escala, cujos exames sdo
realizados a cada trés anos e abrangem trés dominios do conhecimento - Leitura, Matematica e Ciéncias - havendo, a cada edicdo do programa, maior
énfase em cada uma dessas areas.
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Para o Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015, “Os governos também aumentaram
os esforcos para medir os resultados da aprendizagem por meio de avaliacdes nacionais e
internacionais, usando-as para garantir que todas as criancas recebam a educacao de qualidade que
lhes foi prometida” (UNESCO, 2015b, p. 3). Percebe-se a partir de entdo a importancia dada aos
sistemas de avaliagdo, como forma de monitorar o desenvolvimento dos sistemas educacionais no
globo e como forma de impulsionar, ou motivar, as nacdes que tenham apresentado um mau
desempenho. Porém, os esforcos governamentais, constatado pela UNESCO, precisam de ajustes e
vigilancia continuos, para evitar situacdes como as levantadas no texto de Sguissardi (2008), que

segundo observacao do autor:

Em 13 de setembro de 2008, no caderno Cotidiano da Folha de S. Paulo, uma noticia
chamava a atencao, dias apos a divulgacdo do ranking das IES do pais, que decorria da
aplicacdo do recém-criado indice Geral de Cursos das IES (IGC): universidades reprovadas
ndo estariam sendo fiscalizadas desde 1995 (SGUISSARDI, 2008, p. 1007).

Atrelado a esses indicadores e verificadores de aprendizagem da educacdo nacional,
recentemente, em junho de 2014 através da Lei n°® 13.005, o Congresso Nacional aprovou o Plano
Nacional de Educacédo (PNE) brasileiro para a préximo decénio e, desta forma, torna-se tdo importante
“[...] acompanhar a evolucdo dos indicadores e o cumprimento dos prazos atrelados as metas e
estratégias que orientam melhorias na qualidade do ensino nessa proxima década (2014-2024)”
(CRUZ; MONTEIRO, 2015), bem como a busca constante para alcancar niveis cada vez mais elevados

do quadro desempenho dos seus estudantes e, dessa forma,

A busca de “exceléncia para todos” tem caminhado par7 passu com politicas orientadas para
obtencao de ‘resultados reconhecidos e mensuraveis’. Desde a década de 1980 essas
politicas tém sido implementadas gradativamente, e o pais tem aperfeicoado e ampliado
seus sistemas de avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) e da Educacao Superior (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior - Sinaes), o que tem permitido um
monitoramento do desempenho de estudantes e das instituicdes de ensino. Merece registro
também a criacdo do IDEB, que combina informacbes sobre desempenho em exames
(SAEB) e informacbes sobre rendimento escolar (aprovacao). Nessa mesma perspectiva, o
pais passou a integrar iniciativas como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(Programme for International Student Assessment — PISA). Combinando sistemas de afericdo
nacional e internacional, o Brasil teve a oportunidade de analisar seus resultados e
estabelecer metas de curto, médio e longo prazos para o desempenho do conjunto dos
sistemas educacionais (UNESCO, 2015c, p. 48).

Ao coexistir exames nacionais e internacionais, o Brasil demonstra acompanhar a realidade da
educacao mundial e o empenho em elevar o resultado dos seus estudantes a patamares de nacdes

como Alemanha e Reino Unido, que apresentaram desempenho conforme pode ser demonstrado na
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Tabela 19, apesar de que ainda ha muito a ser feito. De acordo com o Anuario brasileiro da educacéo
2015, desde 2000 “[...] o desempenho dos estudantes brasileiros tem registrado uma melhora
significativa, apesar de o Pais ainda ocupar as ultimas colocacdes nos rankings do exame” (CRUZ;
MONTEIRO, 2015, p. 74), visto que atualmente (2012) encontra-se na 60° colocacado entre os 76
paises avaliados, de acordo como ranking criado pela OCDE, que utiliza o PISA como um dos

parametros, além do TIMSS= para os Estados Unidos e do TERCE® para os paises da América Latina.

Tabela 19: Desempenho PISA 2000/2012

Pais PISA 2000 PISA 2012
Leitura Matematica  Ciéncias  Leitura  Matematica  Ciéncias
Alemanha 484 490 487 508 514 524
Reino Unido 523 529 532 499 494 514
Franca 505 517 500 505 495 499
Portugal 470 454 459 488 487 489
Brasil 396 334 375 410 391 405

Fonte: INEP (2015k).

A titulo de comparacdo, a média da OCDE para o PISA 2012 ¢é a seguinte: leitura (478),
matematica (489) e ciéncias (500) (OCDE, 2015h) e a perspectiva ¢ que, em mais alguns anos, o
Brasil atinja os patamares minimos necessarios para que o estudante seja atendido de forma a ter
segundo a (UNESCO, 2015c), um acesso a aprendizagem de forma mais equitativa e como

consequéncia, obter melhores habilidades para a vida e construcdo da sua cidadania.

Estudar um sistema educacional é analisar um universo de possibilidades, seja quanto a seus
atores, seja quanto a sua infraestrutura, ou ainda, seja quanto aos seus niveis educacionais que
precisam funcionar de forma equilibrada, a fim de proporcionar maneiras equitativas de utilizacao do
sistema a cada um dos participantes, com o objetivo de que as metas desse sistema sejam alcancas

da forma mais satisfatéria possivel. Ou seja, pode se notar que “Criancas que nao recebem uma

= Segundo o portal do Instituto de Educacdo e Ciéncia (IES), 7he Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) € o instrumento
americano que indica tendéncias dos niveis de matematica e ciéncia internacional, ou seja “[...] fornece dados confiaveis e oportunos sobre a matematica
e ciéncia da conquista de estudantes norte-americanos em comparacdo com a dos estudantes de outros paises” (SCIENCES, 2015, traducao nossa).

= Segundo portal do INEP, “O Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE), promovido pelo Laboratério Latino-americano de Avaliacao da
Qualidade da Educacdo (LLECE), é fruto do esforco conjunto da UNESCO/Santiago e dos seguintes paises da regido da América Latina e Caribe que
participam do estudo: Argentina, Brasil, Chile, Colémbia, Costa Rica, Equador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Republica
Dominicana, Uruguai e o estado mexicano de Nuevo Leon” (BRASIL, 2015m).
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educacao pré-primaria de boa qualidade t€m menos chances de obter sucesso na educacao primaria e
nos niveis educacionais subsequentes. [...] € certo que quanto maior a qualidade, maior o proveito”
(UNESCO, 2015b, p. 17). Dessa forma, pode se perceber que a qualidade em cada um dos niveis
educacionais, esta diretamente relacionada ao investimento que a UNESCO recomenda que seja feito,
além de ser crescente em cada um deles, justamente para prover as necessidades de qualidade

citada.

Dessa forma, apds a analise da realidade educacional de acordo com um contexto global, e ao
passar pela situacdo escolar de paises da Europa (Franca, Alemanha, Reino Unido e Portugal) que tem
em comum, dentre outras coisas, o tradicional desenvolvimento no ensino profissionalizante e que
apresentam modelos organizacionais escolares similares, mas com particularidades que estdo em
sintonia com a cultura e realidade da politica educativa de cada pais, visto que, em uma analise mais
profunda, apresentam sinais de desempenho escolares diferentes, chegamos a realidade do Brasil e as
politicas de averiguacao de desempenho escolar adotado por este e de aplicacdo comum também

aqueles, tratados nesse ultimo tépico.

Por fim, na sequéncia da compreensao aqui alcancada, iniciaremos o Capitulo 1V, para tratar,
pormenorizadamente, das teorias e modelos organizacionais mais referenciados da atualidade, para
que ao final se tenha um parametro que possa servir de sustentacdo no momento da analise da

instituicao, objeto de estudo dessa tese: o IFRN.

218



CAPITULO IV - Investigando o IFRN a Luz dos Modelos e Teorias Organizacionais







Capitulo IV

“l...] Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje
[...]. Temos de saber o que fomos, para saber o que
seremos.”

(Paulo Freire)

Neste capitulo serao apresentados os modelos e teorias organizacionais tomando por base o
caso do IFRN como organizacdo em estudo. Tratando-se de uma Instituicao integrante da Rede Federal
de Educacao Profissional e Tecnoldgica, que possui caracteristicas atipicas para uma organizacéo
educacional face a realidades europeia e americana que conhecemos, procura-se, agora, através de
uma visao pluriangular, e levando-se em consideracao as poli-imagens organizacionais e suas
metaforas, focar o nosso objeto de estudo e, a partir de entdo, obter um olhar mais compreensivo

deste tipo de organizacao.

Por conseguinte, afim de que se forme o quadro tedrico de estudo e se percebam as dindmicas
institucionais, serao abordados e discutidos os modelos Racional Burocratico, Politico, de Ambiguidade
e de Sistema Social que integrardo o nucleo estruturador deste trabalho, que tem em Weber (1952,
1964, 1978, 1979), Per-Erik Ellstrom (1984) e Crozier (1963) grande parte da fundamentacao tedrica.
Além desses, abordaremos também o modelo Cultural e a perspectiva organizacional proposta por
Licinio Lima (2012) - a Hiperburocracia. Serdo também analisadas a anarquia organizada de Cohen,
March e Olsen (1972) dentro dos modelos de ambiguidades, assim como os sistemas debilmente

acoplados (WEICK, 1976).

Diante das possiblidades abordadas e por ndo haver um consenso entre os autores quanto as
visdes das organizacdes educativas, eles acabam por se dividir, como refere Ellstrom em seu trabalho
intitulado Four Faces of Educational Organizations (1983), quando diz que “[...] there is a split between
a consensus and a conflict view of educational organizations” (p. 232). Alias, como mostra Candido
Alberto Gomes, as Ciéncias Sociais....AUDIO... Dessa forma, os modelos tedricos aqui estudados serao
considerados com vista a permitir a compreensao e interpretacao das organizacoes e, por isso, serao
considerados como “[...] um numero limitado de propostas tedricas [...], como ponto de partida para a
construcao de um quadro conceptual adequado ao estudo da escola como organizacao” (LIMA, 2011,

p. 17).
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Antes de tudo, porém, é importante destacar que ¢ “[...] dificil encontrar uma definicdo de
organizacao que ndo seja aplicavel a escola” (LIMA, 1992, p. 42). Isto &, para este autor, o estudo da
organizacao escolar vem ganhando destaque no cenario mundial, especialmente em uma area que
predominavam analises de cunho empresarial. Além disso, had a tentativa da compreensdo e
interpretacdo desse novo campo investigativo, ao se utilizarem imagens e metaforas (MORGAN, 2006),
que unidas as politicas educacionais atuais promovem essa nova percepcao sobre as escolas, apesar
de ainda se configurar como uma visao complexa e difusa, seja em virtude da maior participacdo dos

atores, seja pela presenca de elementos globalizantes.

Jorge Adelino Costa também compactua da mesma ideia quando diz que esses “[...] modelos,
teorias, perspectivas, marcos, paradigmas [...]" (COSTA, 1996, p. 13) se confundem e dificilmente se
consegue associar uma organizacao escolar a um modelo especifico e, consequentemente, definir o
tipo de organizacao que se esta a tratar. Tendo em vista que o campo de investigacao pode ser “[...]
plurifacetado, constituido por modelos teoricos (teorias organizacionais) que enformam os diversos
posicionamentos, encontrando-se, por isso, cada definicdo de organizacao vinculada aos pressupostos
tedricos dos seus proponentes” (COSTA, 1996, p. 12), torna-se dificil a vinculacdo a um modelo

especifico.

1 MODELO RACIONAL-BUROCRATICO

Diante dos modelos que aqui serdo relacionados, este € um dos classicos apresentados neste
trabalho. Através dele & possivel ampliar a compreensao sobre a estrutura e as dinamicas das
organizacdes, com especial destaque para as educacionais. O modelo racional-burocratico apresenta
caracteristicas nas quais “[...] quando aplicado ao estudo da escola, acentua a importancia das normas
abstractas e das estruturas formais, os processos de planeamento e de tomada de decisdes, a
consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso [...]" (LIMA, 1998, p. 73) e,
por isso, ratifica o pensamento do modelo estabelecido por Weber (1978) sobre as acdes
organizacionais. Segundo este autor, a eficiéncia de uma organizacdo encontra inspiracdo na

racionalidade das técnicas aplicadas a este modelo.
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Para Weber (1978, p. 27), “[...] a administracdo burocratica significa, fundamentalmente, o
exercicio da dominacdo baseado no saber. Esse é o traco que a torna especificamente racional”. O
saber, ao qual o autor faz referéncia, diz respeito as técnicas utilizadas nas resolucdes dos problemas,
0 que acaba por agregar poder a burocracia, bem como a experiéncia que os atores adquirem com o
passar dos anos na realizacao de um determinado servico. Por sua vez, o poder estabelecido por
Weber, em Ensalio de Sociologia (1979), faz referéncia “[...] a probabilidade de impor a propria
vontade, dentro de uma relacao social, mesmo contra a resisténcia e qualquer que seja o fundamento
desta probabilidade” (p. 24). Desta forma, torna-se sujeito detentor de poder, aquele que consegue
impor seus mandos, seja por dominacao ou por disciplina (WEBER, 1979). Nao so isso, Weber, em sua
obra The Essentials of Bureaucratic Organization: An ldeal-Type Construction (1952), diz que a
burocracia pode ser percebida “[...] from a purely technical point of view, capable of attaining the
highest degree of efficiency and is in this sense formally the most rational known means of carrying out
imperative control over human beings” (p. 333-334). A partir de entdo, percebe-se que ele associou o
controle sobre os seres humanos ao carater técnico na execucao de uma atividade. Ele complementa

ao dizer que:

A burocracia é superior em saber - tanto o da técnica como o dos fatos concretos na sua
esfera de interesses — o que normalmente é privilégio da empresa privada capitalista. O
empresario capitalista ¢, em nossa socidade, o unico que tem sido capaz de manter-se
relativamente imune a dominacéo do saber racional burocratico. Todos os demais tendem a
ser organizados em grandes associacdes, inevitavelmente sujeitas a dominacao burocratica,
inevitavelmente idéntica a da dominacao das maquinas de precisao na producao em massa
(WEBER, 1978, p. 27-28).

Sendo assim, quando tenta adequar os meios para atingir os seus objetivos, Morgan (2006),
cria a imagem de maquina da organizacao e ratifica o pensamento estabelecido por Weber (1978),
visto que as maquinas, para cumprir com suas metas de eficiéncia e eficacia seguem rigorosamente o
que foi previamente estabelecido, de modo racional e sem questionamentos. Muitas vezes, nds “[...]
falamos sobre organizacées como se elas fossem maquinas e, consequentemente, tendemos a esperar
que funcionem como maquinas: de maneira rotineira, eficiente, confiavel e previsivel” (MORGAN,
2006, p. 37); porém, ao longo deste estudo, poderdo ser percebidas algumas variaveis que fazem com
que estas organizacbes mudem o fluxo do esperado e apresentem novas respostas a determinadas

acoes.
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Em contrapartida, David Beetham e Goncalves de Azevedo, em sua obra A Burocracia (1988),
classificam em apenas quatro caracteristicas as teorias de Weber quanto a burocracia: hierarquia,
continuidade, impessoalidade e competéncia (BEETHAM; DE AZEVEDO, 1988, p. 24-25). Ao passo que
Richard Hall, em seu trabalho O conceito de burocracia (1971), junta a classificacdo de Weber com
outros autores e delimita em onze as caracteristicas da organizacdo burocratica: (1) hierarquia da
autoridade, (2) divisdo do trabalho, (3) competéncia técnica, (4) normas de procedimentos, (5) normas
que controlam o comportamento dos empregados, (6) autoridade limitada ao cargo, (7) gratificacéo
diferencial por cargo, (8) impessoalidade dos contatos pessoais, (9) separacao entre propriedade e

administracao, (10) énfase nas comunicacdes escritas e (11) disciplina racional (HALL, 1971, p. 34).

Como se percebe, as caracteristicas apresentadas pelos autores misturam-se, apesar de ter
em comum uma mesma linha de raciocinio ao mostrar que a burocracia, como modelo organizacional,
“[...] pode ser, globalmente qualificado como uma imagem organizacional assente no principio da
racionalidade” (COSTA, 1996, p. 44). Assim sendo, ha uma associacao da “[...] expansao quantitativa
e a complexificacdo organizacional ao desenvolvimento burocratico [...]” (COSTA, 1996, p. 48). Aléem
disso, a presenca desse aspecto burocratico nas organizacdes educacionais pode ser vista também nas
relacdes pedagodgicas, nos conteudos lecionados, na selecao e na preparacao das elites como pode ser

percebido na obra de Michel Crozier, Le phénoméne bureaucratique (1963).

Diante do exposto, percebe-se que a burocracia e a racionalidade das organizacoes pautam-se
na utilizacdo de técnicas e do formalismo para se alcancar, de modo calculado, os objetivos tracados
previamente. Assim, para explicar a burocracia, Weber utilizou o “tipo ideal” como forma de
compreender a logica destas organizacdes. A partir de entdo, estas entidades passaram a ser vistas
como um modelo abstrato criado por ele para se analisar a burocracia. E baseado em fatos
particulares pré-estabelecidos por quem faz a analise e que contribuem para que o investigador possa
apreender os conceitos e fendmenos de uma dada realidade especifica que é escolhida para se
transformar em algo concreto, na qual ele chama de “conceito histérico-concreto” (WEBER, 1997, p.
8). O tipo ideal apresenta como se comportaria uma forma particular de uma determinada acao social
se esta fosse realizada com o objetivo de atingir um fim especifico. Ele nao descreve uma acao utopica
e sim uma acao que seja plenamente exequivel. Nao sendo uma hipdtese e nem uma proposicao, nao
pode ser falsa nem verdadeira e deve ser considerada valida ou invalida, de acordo com a

compreensao dos acontecimentos (DE ANDRADE; AMBONI, 2009). Licinio Lima (1997) também faz
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uso desse recurso, na abordagem que faz na emergéncia do paradgma contabil no Ensino Superior,

quando diz que

Em tracos largos, sem pretensdes de exaustividade tipologica, procurarei seguidamente
reunir e articular, sinteticamente, algumas das dimensdes mais relevantes que podem
caracterizar cada um dos modelos institucionais referidos. Trata-se de um exercicio teorico,
ainda que referenciado a realidade portuguesa e empiricamente apoiado pela observacao de
fatos recentes; por vezes assemelhando-se a uma construcdo do género ‘tipo-ideal’
weberiano, que naturalmente exigira estudo ulterior e refinamento (LIMA, 1997, p. 47).

Por fim, Costa (1996) afirma que

A imagem burocratica da escola tem vindo, assim, a ser utilizada quer por investigadores da
educacdo, de acordo com uma perspectiva fundamentalmente descritiva, explicativa ou
critica do funcionamento das instituicdes escolares, quer por responsaveis politicos e
gestores que procuram, de forma prescritiva, aplicar a escola as determinacées do modelo
weberiano (COSTA, 1996, p. 49).

Os Institutos Federais, nos dias de hoje, confundem-se com as Universidades e apresentam,
por vezes, as mesmas caracteristicas politicas e burocraticas daquelas. Assim sendo, “[...] se
considerarmos estas dimensdes e 0 grau em que se manifestam nao nos restarao duvidas de que a
universidade é uma organizacao configurada burocraticamente em muitos aspectos e, como se denota,
esta é uma posicao partilhada também por outros autores” (SILVA, 2008, p. 63). Por exemplo, séo
varios os elementos que nos levam a essa percepcdo, seja nos Institutos ou nas Universidades: os
relatorios exigidos, as comissdes, 0s prazos, 0s horarios, as promocdes, as colacdes de grau, dentre
outros mostram quao as organizacdes escolares possuem aspectos burocraticos (LUTZ, 1982), dando
sentido as conclusdes levantadas por Lima (1992) e William Tyler em sua obra Organizacion escolar:

una perspectiva sociologica (1991), quando este ultimo afirma que:

Una ojeada a la bibliografia sobre la estructura escolar reflejara las cambiantes apariencias
del debate educativo. En un caso predominara el interés por la burocracia, cuando los
investigadores consideren la escuela como entidad racionalmente articulada, con afinidades
respecto a otras instituciones ‘procesadoras de personas’ (TYLER, 1991, p. 17).

Como se percebe, ambos o0s autores expde que as escolas podem ser vistas e analisadas a
partir de uma perspectiva burocratica, tendo em vista apresentarem caracteristicas similares as
expostas por Weber (1979). Pode-se citar ainda, além disso, os instrumentos formais que sao utilizados
no dia a dia para a execucao de uma reunido. Dentre as regras, normas, regulamentos, estatutos,
regimentos e resolucdes ha as “[...] formalidades instituidas (convocatérias, actas, prazos, condicoes

de realizacao, aprovacao de propostas, modalidades de voto, inscricoes, etc.) que atestam bem quéo
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burocratica é a vida e a atividade quotidiana de uma universidade [...]" (SILVA, 2008, p. 64). Outro
autor complementa o que aqui vem sendo dito, ao destacar que também sao elementos burocraticos
“[...] a estruturacao hierarquica dos cargos e da autoridade, os niveis de responsabilidade, as cadeias
de comando, os regulamentos e papéis claramente definidos e a estrutura de érgaos e comissdes”

(BECHER, 1988, p. 318).

Para Weber (1978), as categorias fundamentais da autoridade racional legal constituem-se a
partir de: (i) uma organizacao baseada em cargos e normas; (i) uma area de competéncia, com a
instituicao de “6rgaos administrativos”; (iii) hierarquizacao dos cargos; (iv) regulamentacao das normas
e atestacdo de capacitacdo para o exercicio dos cargos; (v) completa separacdao entre o local de
trabalho e o domicilio do funcionario; (vi) separacao entre os direitos proporcionados por determinados
cargos e os interesses dos servidores, como & o caso dos juizes; e (vii) o registro de todos os atos
administrativos, normas e decisdes. Weber (1978) relacionou estes critérios, levando-se em
consideracdo o modelo como ferramenta analitica para a observacdo das organizacdes e pautando-se
em uma circunstancia empresarial, muito embora, tais caracteristicas também se enquadrem na

analise das organizacbes educativas.

Weber (1978) ainda especifica os critérios de atuacdo dos funcionarios e, para ele, estes
atores: (i) sdo livres e sujeitos a autoridade apenas no que diz respeito as obrigacdes oficiais; (ii) estdo
organizados numa hierarquia de cargos, definida claramente; (iii) cada cargo possui um escopo de
competéncia, claramente determinada; (iv) o cargo costuma ser preenchido de acordo com uma livre
relacdo contratual; (v) os candidatos devem possuir qualificacdes técnicas e ndo sdo eleitos, mas sim
nomeados; (vi) possuem remuneracao fixa que varia de acordo com a hierarquia; (vii) o cargo deve ser
a Unica ou principal ocupacdo do funcionario; (viii) existéncia de um sistema de “promocao” por
antiguidade, mérito ou ambos; (ix) o funcionario ndo se apropria do cargo para proveito proprio; e (x)

esta sujeito a disciplina e controle no desempenho do cargo.

Associando-se essas caracteristicas, relacionadas por Weber (1978), as atividades dos
docentes, o quadro se assemelha. Além disso, da mesma forma que os demais servidores, eles
acabam por envolver-se em atividades burocraticas como, por exemplo, a elaboracao de planos de
aulas, horarios, preenchimento de diarios e das fichas de controle de substituicdo de aulas, da

coordenacao de cursos, dentre outros. Quanto & carreira, ha aspectos burocraticos em alguns
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momentos como da selecdo, do provimento, da promocao, da avaliacdo, do enquadramento funcional
e outros. Assim sendo, esses atores nao fogem as regras e acabam por ratificar a presenca de

elementos burocraticos nas organizacdes educativas.

Além disso, uma organizacao pode ser caracterizada como burocratica de alto ou baixo grau,
mas, para isso, & preciso levar em consideracdo a intensidade da presenca, ou nao, de algumas
caracteristicas, tais como: (i) centralizacao da autoridade, (ii) cadeias de comando formais entre os
niveis hierarquicos, (iii) preocupacdao com metas, (iv) muito formalismo e complexidade, (v)
racionalidade e centralizacao nas decisdes e, por ultimo, (vi) a execucdo das funcbes de modo
profissional (HALL, 1971, p. 29-47). De acordo com Weber (1978, p. 24) o “tipo monocratico de
administracdo burocratica” é aquele que “[...] € capaz, numa perspectiva puramente técnica, de atingir
0 mais alto grau de eficiéncia e nesse sentido &, formalmente, o mais racional e conhecido meio de
exercer dominacao sobre o0s seres humanos [...] € superior a qualquer outro em precisao, estabilidade,
rigor disciplinar e confianca”. Sob esse raciocinio, a contribuicao individual de cada membro nao deve
refletir as suas qualidades ou experiéncia individual e sim a sua visdo quanto a estrutura
organizacional. E nessa perspectiva que o modelo em estudo necessita de uma separacdo entre o que
diz a estrutura formal e os interesses dos homens, dos seus atores, tendo em vista a importancia da
racionalidade do comportamento desses sujeitos e do cumprimento do que se é estabelecido como

objetivo de uma organizacéao.

Licinio Lima ratifica esse pensamento, no que tange a objetividade, eficiéncia e eficacia, ao
dizer que “[...] o modelo racional acentua o consenso e a clareza dos objetivos organizacionais [...] e
pressupde a existéncia de processos e de tecnologias claros e transparentes” (LIMA, 2011, p. 23). Em
contrapartida, essa clareza e transparéncia citada por Lima (2011) retrata apenas o lado formal das
organizacdes em detrimento a estrutura informal que pode ser levada em consideracdo na morfologia
organizacional. Muito embora, segundo Lima (2011, p. 32), “[...] palavras como planejamento,
organizacao, direcdo e controle evoquem imagens de que a administracdo seja reflexiva, racional e
sistematica, ha pesquisadores que gastaram um bom tempo observando gerentes em acao [...]" € ao
final percebem que, em uma organizacdo, 0 grau emocional de envolvimento pode ser muito mais
responsavel por tomadas de decisdes do que a racionalidade. Assim sendo, a racionalidade nao esta
presente exclusivamente, isto €, sozinha, em uma organizacao e, mesmo que fosse considerada essa

possibilidade, seria insuficiente para sustentar as tomadas de decisdes. As relacoes informais-
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interpessoais podem gerar um sentimento de pressao e serem utilizadas como mais um elemento de
sustentacdo para embasar esses momentos criticos de decisdes. Weber (1978) caracteriza como
consequéncias principais da dominacao burocratica: (i) o recrutamento baseado no nivelamento da
qualificacdo profissional; (ii) tendéncia a plutocratizacdo para a formacao profissional a mais
prolongada possivel; e (iii) predominancia da imparcialidade na execucdo das acdes de um

determinado cargo, sem consideracoes de ordem pessoal.

Por fim, conclui-se que as organizacdes educativas apresentam caracteristicas que ora se
aproximam do modelo burocratico do tipo ideal, dito por Weber (1952), ora de um modelo de carater
que possua caracteristicas além de ideais, informais, tal como, Lima (1992) propds para o estudo da
organizacao escolar sob a designacao de “modo de funcionamento diptico”. Diferentemente do modelo
politico, o burocratico nao trata dos conflitos e nem dos diferentes interesses dos atores e, por isso,
percebe-se que esse modelo ndo pode ser considerado autossuficiente para a analise completa de uma
organizacao, tendo em vista a complexidade de pluridimensionalidade que compde as suas estruturas.
Portanto, ao estudar esse modelo, ele é percebido como complementar ao modelo que sera abordado

na sequéncia, o politico, para a explicacao das dinamicas organizacionais.

2 MODELO POLITICO

0 modelo politico traz a tona os varios tipos de conflitos® que existem nas organizacdes que,
diga-se de passagem, sdo vistos como normais e sempre presentes nas mesmas (MORGAN, 2006).
Assim, ao estudar as organizacdes sob essa otica, estamos a analisar os diferentes tipos de interesses
e de poder que andam em paralelo no dia a dia institucional, bem como os jogos politicos que ha entre
individuos ou entre grupos. E preciso levar em consideracdo, também, que o conflito pode ser usado
para 0 bem ou para o mal em uma instituicdo. Se houver um gestor habilidoso a frente da empresa,
este podera usar o conflito como um instrumento positivo, em caso contrario, se mal administrado, o

conflito pode gerar o caos em uma organizacao.

= De acordo com Morgan (2006), “O conflito pode ser pessoal, interpessoal ou entre grupos rivais ou entre coalizdes. Ele pode surgir em estruturas
organizacionais, papéis, atitudes e estereotipos ou por causa de uma escassez de recursos. Pode ser explicito ou encoberto. Qualquer que seja a razao e
qualquer que seja a forma que ele assume, a fonte do conflito estd em alguma divergéncia de interesses real ou imaginada” (MORGAN, 2006, p. 191).
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As organizacdes educativas ndo sdo uma excecao a regra e submetem-se as mesmas tensoes
e dilemas. Portanto, a partir de agora, enxergaremos estas organizacdes como um sistema politico
onde os seus membros, dificilmente, ndo fardo politica, mas espera-se que sejam minimamente
politizados, nomeadamente, que tenham consciéncia que ha um processo politico de interesses
continuo dentro da instituicao. Nao € preciso ir muito adiante para perceber que em um contexto
institucional, o simples organograma ja representa algumas relacdes de poder e/ou hierarquia e, por
isso, reconhece-se que “[...] essas questdes sao assuntos politicos, envolvendo as atividades de
dirigentes e dirigidos” (MORGAN, 2006, p. 178). Essa afirmacao ratifica a participacao politica de uma
organizacao escolar, visto a normalidade de se ter esse modelo esquematico que simboliza os niveis de
poder dentro de uma instituicdo, apesar de que, segundo Bush (2003), os organogramas escondem
mais do que revelam sobre o padrao de relacionamento em instituicbes. Mais adiante, os
organogramas adotados pela escola em estudo serdo apresentados para demonstrar que, de fato, o

IFRN também néo foge a regra.

Apesar disto, é relativamente comum alguns membros da instituicao insistirem em néao
considerar a politica que existe ao seu redor nas organizacoes, da mesma forma que alguns atores
tentam fazer determinadas articulacdes, para atingir certos objetivos especificos de interesse
puramente particular e, isso, raramente ser exposto a comunidade interna. Talvez, por isso, haja uma
cultura intrinseca as organizacdes de que “[...] a politica, em resumo, é vista como uma coisa suja. Isto
€ uma pena porque pode impedir-nos de reconhecer que a politica e a politicagem podem ser aspectos
essenciais da vida organizacional e nao necessariamente uma opcao ou disfuncao extra” (MORGAN,

2006, p. 179).

Ao tratar a politica institucional dessa forma, alguns membros, de certas organizacdes, nédo
percebem o instrumento que possuem nas maos. Diante da diversidade de interesses em uma
instituicdo, esse pode ser um meio para evitar formas de dominacdo e estabelecimento do poder
autocratico. Nessa perspectiva, Ellstrom (1983) defende o fato de que as organizacdes sdo mais bem
entendidas, de um ponto de vista analiticos, como entidades politicas. Este sistema pode ser

considerado como um modelo capaz de integrar individuos ou grupos que possuem interesses

= Ha um termo que ratifica e complementa o entendimento dos autores acima ao dizer que “[...] organizations are political arenas whose members engage
in political activity in pursuit of their interests. Analysis focuses on the distribution of power and influence in organizations and on the bargaining and
negotiation between interest groups” (BUSH, 2003, p. 89).
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particulares distintos, mas que participam de uma mesma realidade organizacional e, por isso, podem
usufruir da politica para atingir fins comuns. Depreende-se que o0s atores precisariam de alguma
motivacao para se engajar em atividades politicas e alcancar seus interesses na instituicdo. Dessa
forma, denota-se que existe uma distribuicdo dos poderes entre os grupos e membros da organizacao,

para que cada um atinja seus objetivos.

Esse quadro de arena politica posto no paragrafo anterior, pode ser percebido, nas suas mais
variadas formas, por exemplo, quando olhamos para as dinamicas e complexidades de uma
organizacao educativa. O que se pode concluir quando os alunos picham uma parede, quando
brigam/discutem entre si, com professores e/ou com a gestdo, ou, ainda, quando os servidores
entram em greve? Em outras palavras, pode-se dizer que “a escola & um sistema politico em miniatura
cujo funcionamento é analogo ao das situacOes politicas existentes nos contextos macro-sociais”
(COSTA, 1996, p. 73). Ao falar de servidores, por que ha um conflito de interesses entre os docentes e
0s técnicos administrativos se ambos fazem parte de uma mesma organizacao educativa? Um grupo se
sente representado pelo outro em se tratando de cargos de direcao? Como sao essas relaces de
confianca e interesse entre os atores desta organizacao?s Todos esses atos podem ser vistos como
atos politicos que, de certa forma, tentam expor a opinido de um individio ou grupo e sensibilizar um
ou mais membros da instituicdo em prol do seu ponto de vista. Assim, depreende-se que ha uma
pluraridade e heterogeneidade latente nas instituicbes de ensino entre individuos e grupos que

possuem objetivos especificos, hierarquias e poderes diversos.

Dessa forma, ao citar os objetivos e interesses dos individuos e grupos nas organizacoes,
estamos colocando em evidéncia suas “[...] metas, valores, desejos e expectativas e outras orientacdes
e inclinacdes que levam uma pessoa a agir de uma maneira ou de outra” (MORGAN, 2006, p. 183). E
comum que 0s membros das organizacdes se sintam sempre pressionados a agir de uma forma ou
outra, a favor de um grupo ou de certas pessoas. Consequentemente, tendem a iniciar um processo de
defesa e/ou ataque para conseguirem manter o seu modo de pensar, o que acaba por gerar 0s pontos
de conflitos dentro da organizacdo. Segundo Morgan (2006, p. 183-184), “[...] existem muitas

maneiras pelas quais podemos definir e analisar a busca e a defesa de interesses” e, para ele, ao se

@ As respostas a essas e outras questdes poderdo ser percebidas ao se analisar as entrevistas dos gestores e professores (ver entrevista do professor
Opala e da gestora Delta) que foram transcritas e encontram-se disponiveis, na integra, no apéndice Ill, ou mesmo no Capitulo VII.
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analisarem as tarefas, a carreira e a vida pessoal dos funcionarios como trés conjuntos que se

interceptam, pode-se perceber as relacdes e os dilemas das politicas organizacionais.

Na Figura 21, procuramos demonstrar como o autor vé essas relacdes. Ao mesmo tempo em
que esses conjuntos estao separados, ha um fio condutor que os une, um elemento que 0s conecta e
este pode variar para mais ou para menos quanto a sua intensidade, de acordo com o interesse do
ator. Por exemplo, o individuo pode estar preocupado apenas com a sua tarefa e muito pouco com a
carreira e com a vida pessoal. Ou ao contrario, ele pode estar querendo apenas desenvolver a sua vida
pessoal e esquece as suas tarefas e a carreira. Porém, dificilmente ele conseguira incrementar a sua
carreira sem desenvolver as suas tarefas. Dessa forma, o modo em que 0s conjuntos estdo
relacionados variam de um caso para o outro e mostram a flexibilidade que existe nesses conflitos de

interesses.

Carreira

Vida

Tarefas
pessoal

Figura 21: Relacao entre a busca e a defesa de interesses dos servidores
Fonte: Elaborado a partir de Morgan (2006).

De forma similar, quanto a analise dos conjuntos, ¢ proposta aqui uma nova forma de
percepcao. Essa relacdo pode ser imaginada em uma linha reta que separa dois polos, na maior parte
dos casos, antagdnicos: (i) as tarefas e (i) a vida pessoal que, salvo raras excecdes, nao estdo
presentes no mesmo ambiente. Portanto, a carreira pode ser vista como o fio condutor em que faz
papel de um elemento indicador que conduziria o individuo para um lado ou para o outro dessa tensao.

A Figura 22 tem por objetivo ilustrar esta ideia na qual os trabalhadores estao submetidos.
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Tarefas Vida Pessoal

C ? “

et C AT TR Q) et

Figura 22: Polos para os quais a carreira pode se deslocar
Fonte: Elaboracao propria.

Assim sendo, caso o individuo queira desenvolver-se profissionalmente, ele ira aproximar-se
mais do polo das tarefas, isto &, quanto mais préximo maior é a probabilidade dele ter uma carreira
promissora mais rapidamente, ao passo que, caso dé mais atencdo a vida pessoal do que as tarefas
que deve desenvolver, tera maior dificuldade em sua ascensao. Ao final, para Morgan (2006, p. 185)
“[...] estas tensbes sao inerentes a vida no trabalho, na sociedade ocidental, por causa das
contradicoes latentes entre as demandas do trabalho e do lazer, por um lado, e as demandas do
presente e do futuro, por outro”. Depreende-se a partir disso que o individuo passa a deter uma maior

autonomia sobre sua carreira, a depender do rumo em que ele pretender dar para sua vida.

Dessa forma, os grupos ou individuos tendem a procurar uma forma de tomar para si as
decisbes organizacionais para alcancarem seus interesses e demonstrarem-se fortes, seja encontrando
um jeito de pdr em pauta problemas criados por eles mesmos, seja na tentativa de resolver questdes
que existem e que as solucdes ainda nao foram encontradas. Para Ellstrom (1983, p. 233), isto se
constitui “[...] as a system of interacting individuals and subgroups pursuing different interests,
demands, and ideologies through the use of power and other resources”. Tratando-se do poders,
abordado também por Weber (1979), este pode ser considerado como o elemento-chave no momento
de solucionar os conflitos, surgir a partir da autoridade ou da influéncia exercida pelo sujeito. Assim, o
individuo vale-se da autoridade quando é sustentado, normalmente, por algum amparo legal para as
tomadas de decisbes, apesar de poder usar a influéncia como meio de alterar os resultados e, para
isso, depende das suas caracteristicas pessoais e competéncias (BUSH, 2003). Os autores acima
trazem a tematica do poder e dos recursos como elementos que se integram, onde os segundos é
fonte de energia para a manutencao e busca do primeiro, levando-se em consideracédo a autoridade e a
influéncia. Bacharach e Lawler (1980) identificam sete caracteristicas antagonicas entre esses dois

aspectos do poder:

= Adaptado de Morgan (2006, p. 181), em que ele considera que o poder pode ser: i) autocrata, quando a autoridade de um individuo possui um poder
absoluto e muitas vezes ditatorial; ii) burocrata, quando o poder esta intimamente ligado ao uso de normas, regras e a forma legal de administracao; iii)
tecnocrata, quando o poder e a influéncia tendem a acompanhar individuos de alta capacidade cognitiva que parecem capazes de enfrentar e resolver
problemas e abrir novos caminhos para o sucesso da empresa; e iv) democrata, quando o poder esta nas méos das pessoas, ou seja, esta atrelado a uma
forma de governo representativo em que todos participam do processo de administracéo.
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1) Authority is the static, structural aspect of power in organizations; influence is the
dynamic, tactical element. 2) Authority is the formal aspect of power; influence is the
informal aspect. 3) Authority refers to the formally sanctioned right to make final decisions;
influence is not sanctioned by the organization and is, therefore, not a matter of
organizational rights. 4) Authority implies involuntary submission by subordinates; influence
implies voluntary submission and does not necessarily entail a superior-subordinate
relationship. 5) Authority flows downward, and it is unidirectional; influence is multidirectional
and can flow upward, downward, or horizontally. 6) The source of authority is solely
structural; the source of influence may be personal characteristics, expertise, or opportunity.
7) Authority is circumscribed, that is, the domain, scope, and legitimacy of the power are
specifically and clearly delimited; influence is uncircum-scribed, that is, its domain, scope,
and legitimacy are typically ambiguous (BACHARACH; LAWLER, 1980, p. 97).

Nessa concepcao, a teoria politica é sustentada pela hipotese de que “[...] o sistema é
constituido por varios grupos de interesse que tem preferéncias e exigéncias diferentes e que se
digladiam em busca de recursos de poder” (SILVA, 2008, p. 85), que em caso de uma “[...] conjuntura
de recursos abundantes, se mantém em um estagio minimo de conflitos, mas que explodem no caso
de esses mesmos recursos se tornarem escassos [...]” (ESTEVAO, 1998, p. 187). A partir dessa
definicao, o poder da autoridade e da influéncia pode ser mais bem visto através da Tabela 20, que
mostra, de forma resumida, respectivamente, o aspecto, o tipo de direito, a forma de submissao dos
membros, como ela se dissipa, o tipo de fonte, o local onde ela esta presente e, por fim, de que forma
esses elementos sdo apresentadas nas organizacdes. Especialmente no caso de organizacOes
educativas, essas relacdes sao essenciais para a identificacao e compreensao das fontes de poder. Sob

esse ponto de vista, “[...] there are six significant forms of power relevant to schools and colleges [...]"

(BUSH, 2003, p. 98).

Tabela 20: Relacao entre o poder da autoridade e da influéncia

Autoridade Influéncia
Estatico e Formal Dinamico e Informal
Sancionada por leis Nao sancionada
Submissao involuntaria Submisséo voluntaria
Unidirecional Multidirecional

Fonte: caracteristicas pessoais,

Fonte: estrutural A .
experiéncia ou oportunidade

Circunscrita ou delimitada Nao circunscrita ou ambigua

Fonte: Elaborado a partir de Bacharach e Lawler (1980).

Assim sendo, de forma analoga a ilustracdo anterior, a Tabela 21 procura demonstrar essas
seis formas de poder apresentadas por Tony Bush (2003). Em contrapartida, Bolman e Deal (1991),
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Handy (1993) e Morgan (2006) apontam outras formas importantes de poder como, por exemplo, o
uso de estrutura organizacional, as regras e regulamentacoes, o desenvolvimento de aliancas e rede, o
controle de conhecimentos, de informacdes, de tecnologia e de fronteiras, o poder que alguém ja tem,

dentre outros.

Tabela 21: Formas de poder nas organizacdes

Formas de poder

Breve descricao

Poder posicional

Autoridade de especialista
Poder pessoal
Controle de recompensas
Poder coercitivo
Controle de recursos
Estrutura organizacional, regras
e regulamentacodes
Desenvolvimento de aliancas e
redes
Controle de conhecimentos e de
informacoes

Confere autoridade aos seus titulares de acordo com a posicao que
ocupa na organizacao
Relacionado a competéncia do individuo
Relacionado ao carisma dos individuos
Atribui uma promocéo ao individuo
Sustentado pela ameaca de sancdes
Importante aspecto no processo politico das organizacoes
Instrumentos racionais destinados a ajudar o desempenho do
trabalho
Incorpora, sempre que possivel, a ajuda e influéncia de todos
aqueles que tém interesses em comum
Influencia a definicdo das situacdes organizacionais e pode criar
padrdes de dependéncia

A Introducao de uma nova tecnologia pode alterar o equilibrio de
poder
Controle de fronteiras Distancia que separa diferentes grupos ou organizacdes
Poder que alguém ja tem Pode-se usar o poder que ja tem para adquirir mais

Fonte: Elaborado a partir de Bush (2003), Bolman e Deal (1984), Handy (1993) e Morgan (2006).

Controle de tecnologia

Por fim, ainda quanto as formas de poder, Morgan faz a analise dos tipos de cracias e afirma
que, na autocracia e burocracia, a forma na qual o poder e a autoridade sao tratados podem ser
considerados estaveis e bem definidos. Por sua vez, nas tecnocracias, a diferenca é que as “[...]
pessoas e grupos sobem e caem do poder juntamente com o valor de suas contribuicdes. Nas
democracias, o poder e a autoridade estdo geralmente baseados na cultura e nas ideologias que
determinam a histéria politica da empresa” (MORGAN, 2006, p. 181-182). Apesar do autor usar como
exemplo uma situacdo empresarial, essas situacdes parecem adequar-se também a realidade de uma

escola como organizagao.

0 modelo Politico, apos essa breve explanacdo, serviu de complemento para a apresentacdo
do modelo anterior, visto que pode ser considerado como sustentacao ao entendimento do modelo

racional-burocratico. Assim, apods refletir sobre as correlacbes que o0 mesmo possui com as
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organizacdes, em especial as educativas, compreender o quadro de (i) geracdo de conflitos e de
interesses, (ii) de formacao de coalizdes, (iii) das relacdes de poder, até chegar as arenas politicas,
pode-se perceber 0 quao vasta € a abrangéncia deste modelo e o quao importante € a sua
compreensao para quem estd a frente de uma organizacdo. Dessa forma, o gestor passa a ter
condicdes de perceber as acdes que os servidores tendem a executar, tratando-se da triangulacdo
entre carreira, lazer (vida pessoal) e as tarefas, seja na concepcao proposta por Morgan (2006), seja

na visao de acordo com a Figura 22.

Especialmente quanto ao novo modelo que sera discutido na sequéncia, Lima (1998) traz uma
visao da organizacao escolar de forma diptica, no qual perpassa desde a forma racional-burocratica de
suas acoes até a anarquia organizada, em que o modelo politico se encontra sempre presente nesse
dilema e que, de certa forma, também se encontra vinculada a triangulacdo proposta acima, com
respeito ao comportamento dos atores institucionais. Na concepcao de Lima (1998), a mesma tenséo
que a instituicao enfrenta, enquanto face anarquica versus burocratica, pode ser percebida na
influéncia que a carreira provoca sobre o posicionamento do servidor, o que indiretamente também
contribui para o deslocamento da localizacdo da escola, em relacdo ao eixo de acao proposto pelo

citado autor.

3 MODELOS DE AMBIGUIDADE

Como o proprio nome sinaliza, os modelos da ambiguidade apresentam-se como uma opcao
para varias interpretacdes e analogias as metaforas organizacionais, porém, de uma forma que se
afasta das vias da racionalidade das organizacdes burocraticas (LIMA, 2011). Desta forma, estes
modelos surgiram para tentar explicar o que os modelos classicos — como o burocratico ou o sistema
social —, ndo conseguiam, tendo em vista que apresentavam conflitos internos que ensejavam um
olhar diferenciado para a constituicdo da organizacdo. Além disso, trata-se de um modelo que denota
incerteza e imprevisibilidade da instituicao. Essa percepcao também pode ser verificada, quando Tony

Bush, em sua obra 7heories of educational leadership and management (2003), diz que

Ambiguity models assume that turbulence and unpredictability are dominant features of
organizations. There is no clarity over the objectives of institutions and their processes are
not properly understood. Participation in policy making is fluid as members opt in or out of
decision opportunities (BUSH, 2003, p. 134).
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Ao fazer a intercepcdo com o que se desnuda do IFRN até agora, especialmente quanto ao seu
crescimento repentino e o desenrolar desses fatos, pode-se encontrar semelhancas com o que aqui foi
apresentado pelos autores, nomeadamente quando Bush (2003, p. 134) diz que “[...] ambiguity is a
prevalent feature of complex organizations such as schools and colleges and is likely to be particularly
acute during periods of rapid change”, o que nos leva a crer que dada a complexidade e a rapidez das
mudancas pelas quais passou a instituicdo em estudo, ndo serd descabido pensar que, na atual fase
de expansao, os modelos de ambiguidade poderdo acrescentar alguma fecundidade heuristica na

compreensao do seu figurino organizacional.

De uma forma mais sistematica, e ainda de acordo com Bush (2003), as organizacoes ditas
ambiguas possuem as seguintes caracteristicas: (i) falta de clareza sobre os objetivos da organizacao,
(i) assumem que as organizacdes tém uma tecnologia problematica, na medida em que seus
processos nhao sao adequadamente compreendidos, (i) sugerem que as organizacdes Ssao
caracterizadas por fragmentacao e fraco acoplamento, (iv) comissdes e outros orgaos formais tém
direitos e responsabilidades que se sobrepdem uns com os outros e com a autoridade atribuida aos
administradores individuais, (v) tendem a ser particularmente apropriado para organizacoes
profissionalizantes, (vi) os participantes da organizacao variam entre si na quantidade de tempo e
esforco que dedicam a instituicao, (vii) ha incertezas continuas sobre os niveis de financiamento e
vulnerabilidade em que escolas e faculdades possuem quanto aos caprichos do governo central e local,
(viii) as decisbes sdo muitas vezes nao planejadas e, por fim, (ix) enxergam-se vantagens na
descentralizacdo (BUSH, 2003). De uma forma geral, a instituicio em questao enquadra-se em todas
essas caracteristias, porém, os itens (v), (vi) e (ix), sao-lhes intrisecos por forca de sua prépria definicao

e formacéo organizacional.

Por sua vez, ao falar da ambiguidade é importante citar a “anarquia organizada”, termo criado
por Cohen, March e Olsen (1972), para a compreensao daquele modelo, bem como a teoria do caixote
de lixo que possui fluxos e processos tdo independentes, de acordo com os problemas, as solucdes
encontradas, dos participantes e oportunidades geradas, sendo considerada por Bush (2003) um dos
exemplos mais célebres da perspectiva da ambiguidade e, por isso, util para clarificar sua explicacao.
Na esteira de Cohen, March e Olsen (1972) e Bush (2003), Lima (1992, p. 72) afirma que “[...]
qualquer organizacao, e especialmente as organizacdes educativas e outras organizacdes publicas,

pode ser entendida, pelo menos parcialmente, como uma anarquia organizada, isto &, como uma
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organizacdo onde poderemos encontrar trés caracteristicas gerais [...]". A partir desse principio,
destacam-se as seguintes caracteristicas da anarquia organizada: (i) os objetivos e preferéncias
inconsistentes e mal definidas; (ii) as tecnologias pouco claras; e (iii) a participacdo fluida (COHEN;
MARCH; OLSEN, 1972). Além disso, essas caracteristicas “[...] tornam a estrutura das organizacdes
essencialmente problematica, distinguindo-se os atores e as proprias organizacbes como entidades
capazes de suplementar a tecnologia da razdo com a ‘tecnologia da insensatez’ [...]" (ESTEVAO, 1998,
p. 198-199), tendo em vista que os atores muitas vezes necessitam executar acées que ndo possuem

uma justificativa plausivel.

Quanto a primeira caracteristica da anarquia organizada apresentada no paragrafo anterior, os
objetivos ndo sao consistentes nem suficientemente claros. O que se tem é um conjunto de ideias que
nao estao bem definidas e nem coerentes, no qual sdo chamadas de ideias soltas e desagregadas
(COHEN; MARCH; OLSEN, 1972). Quanto a falta de clareza da tecnologia percebe-se que ha um
procedimento, questionavel, de tentativa e erro e do aproveitamento do residuo da aprendizagem de
acidentes da experiéncia passada para resolucao de problemas, apesar de que, muitas vezes, esses
meétodos, nao sao percebidos pelos atores envolvidos (MARCH, 1980). Por fim, vem a participacao
fluida que apresenta uma mudanca constante na forma, no tempo e na importancia que os atores dao
para realizar uma determinada tarefa. Assim sendo, o que se percebe & que a organizacao passa a
possuir limites incertos e que mudam de tempos em tempos de acordo com o posicionamento dos

seus atores.

Nessa concepcdo de incertezas, de obscuridade e da falta de intencionalidade da acéo
organizacional que Cohen, March e Olsen (1972) criam a metafora do caixote de lixo, em que se torna
especialmente interessante, neste estudo, porgue é realizado num ambiente semelhante ao da analise
de Cohen e March (1974), feita em uma Universidade americana, e que obtiveram como conclusao a
ambiguidade como uma de suas principais caracteristicas. Eles desconsideraram as decisdes de uma
organizacao como provenientes apenas dos modelos mais racionais e acreditaram que esse processo
(tomada de decisdo) fosse eminentemente ambiguo. Apesar desse estudo ter sido feito numa
instituicdo de Ensino Superior, os autores afirmam que ele também se adequa as escolas,
nomeadamente, instituicbes de Ensino Médio, encaixando-se, por isso, no caso do IFRN, pois,
conforme afirma Bush (2003, p. 143), “[...] the garbage can model has a clear application to

educational institutions where there are many participants with ready-made solutions to apply to
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different problems”. Portanto, dado a diversidade de niveis do IFRN, esta pode ser tida como uma
organizacao geradora de problemas diversos, cujas solu¢des passam pelo aval de muitos atores. Por
sua vez, para Ellstrom (1982, p. 235), “In contrast to traditional, analytical rational conceptions of
problem solving and decision making in organizations, these processes are not assumed to follow a
rational and orderly sequence of phases, from identification and definition of problem to choice and
implementation of solution”. Isto &, estes processos tendem a seguir uma ordem diferente da

racionalmente definida, desde a identificacdo do problema até sua solucao.

Como se percebe, 0 modelo da ambiguidade traz a tona o tamanho da complexidade na qual
uma organizacao esta inserida e, além disso, procura demonstrar quao paradoxais e variaveis sao 0s
fatos que envolvem essa dinamica institucional. Dessa maneira, os lideres possuem um desafio
constante para conseguir lidar com esses detalhes, além de ter que possuir grande articulacao politica
com todos os atores para conseguir gerir a organizacdo de forma menos conflituosa possivel. A
importancia deste modelo encontra-se no fato de que os lideres precisam entender a importancia de
saber lidar com essas variaveis que eclodem, espontaneamente, no dia a dia organizacional, da

mesma forma que é preciso saber trata-las, para poder dar a melhor resposta em nivel organizacional.

Assim, a anarquia organizada busca quebrar os paradigmas estabelecidos pelo modelo racional
burocratico e, por conseguinte, se enquadrar como uma imagem gue rompe com os ideais das teorias
organizacionais tradicionais das escolas como, por exemplo, a racionalidade, a previsibilidade, a
clareza e a objetividade burocratica. Segundo Lima (1992, p. 73), essa metafora “[...] ndo envolve um
juizo de valor ou uma apreciacao negativa, embora a expressao possa a primeira vista sugeri-lo, nao
pretende caracterizar situacées de excepcdo, nem sequer se assume como modelo explicativo de todas
as organizacoes [...]". Diferentemente do que se pode imaginar o termo anarquia ndo sugere uma

imagem pejorativa da escola, mas sim, diferente.

Dessa maneira, quanto a essas dimensdes, o que se pode adaptar das ideias de Ellstrom
(1983), & que o modelo anarquico possui como caracteristicas: (i) objetivos nao claros e nado
partilhados, isto &, em conflito; (i) quanto as tecnologias e processos organizacionais € considerado
como incerto e ambiguo, exatamente o inverso do modelo politico e do burocratico; (iii) apresenta uma
participacdo fluida dos atores da organizacao; (iv) possui uma realidade complexa, heterogénea,

problematica e ambigua; (v) tomadas de decisdes que seguem uma desordem de ideias, nao
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possuindo uma sequéncia légica na resolucdo dos problemas; (vi) ndo demonstra ser uma unidade
fortemente relacionada, isto &, os érgaos, estruturas, processos ou individuos estao desarticulados; (vii)
uma vulnerabilidade quanto aos acontecimentos externos como, por exemplo, quanto ao governo, a
administracdo, as autoridades locais, aos pais, dentre outros; e, por fim, (vii) os processos que
deveriam atestar a eficiéncia da organizacdo, como o planejamento, as tomadas de decisdes, as
avaliacdes, os certificados e outros, apresentam-se como meros objetos simbolicos. Por fim, Turner
(1988) defende uma quarta caracteristica: as organizacdes atuam em ambientes conflituosos e, assim,
define a escola como “[...] uma organizacao imprevisivel num campo turbulento” (TURNER, 1988, p.

80), em que a diversidade dos seus atores pode ser significativa para a compreensao da organizacao.

Diante desse cenario que desperta uma certa atencdo, a ambiguidade surge como
caracteristica que desponta como comum nas organizacdes educativas, principalmente quando é
preciso fazer uma identificacdo dos objetivos, um planeamento, definir as tecnologias, analisar as
tomadas de decisdes, verificar o0 ambiente e, especialmente, quando é preciso identificar o papel do
lider. Quanto a este ultimo aspecto — lideranca —, existem quatro tipos de ambiguidade na qual um
lider pode deparar-se em uma organizacao educativa (COHEN; MARCH, 1974), sédo elas: (i) a
ambiguidade das intencdes, (i) a ambiguidade do poder, (iiij a ambiguidade da experiéncia e (iv) a

ambiguidade do éxito. A seguir, definir-se-a cada uma dessas ambiguidades.

A ambiguidade das intencoes esta relacionada com o contributo que cada membro da
organizacdo pode proporcionar a mesma. Essa participacdo, tendo em vista os fins e os objetivos
problematicos que sdo percebidos nas organizacdes sdo poucos claros, incoerentes e de dificil
operacionalizacao por parte do lider. Torna-se complicado para este ator, implementar as suas
propostas e projetos, se ha uma ambiguidade quanto a fundamentacéo e justificacdo das intencdes por
parte de cada um dos membros da organizacdo. Quanto a ambiguidade do poder, este é relativo, isto
¢, varia de acordo com quem esta no topo da hierarquia. Esse poder ¢ ambiguo porque nem sempre
quem estd no topo é respeitado sem fazer uso da autoridade que ¢ intrinseca ao cargo. Essa
autonomia relativa acaba por gerar conflitos decisérios com pessoas que ocupam outros cargos e
possui 0 poder que foi conquistado na base do carisma ou da experiéncia e esses acabam por tomar

as decisdes que nao estao sob sua responsabilidade.
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Além dessas duas ambiguidades, o lider pode encontrar a ambiguidade da experiéncia que se
demonstra relativa quando se trata das organizacoes escolares. Esse tipo de organizacdo &€ muito
mutavel e, em virtude disso, a experiéncia que um lider adquiriu hoje pode nao ser util amanha. Dessa
forma, faz-se necessario que o lider tenha a consciéncia que deve estar em constante aprendizagem
para poder se adaptar as mudancas organizacionais e saber como lidar com elas. Por fim, Cohen e
March (1974, p. 195-203) falam da ambiguidade do éxito, que estd relacionada com a forma de
mensurar o sucesso ou fracasso que um lider organizacional possui. Por um lado, podemos afirmar
que um lider obteve sucesso se 0 seu trabalho € reconhecido e aceite pela comunidade. Mas sob quais
condicdes essa afirmacao se sustenta? Sera que esse gestor exercia, de fato, um papel de lideranca ou
seria um gestor autoritario? Assim, pode-se dizer que esse sucesso € relativo e que, na verdade, € um
fracasso, tendo em vista as condicdes pelo qual ele foi avaliado, que pode refletir, por exemplo, um

aspecto politico da organizacéao.

Sobre essa tematica, processo decisorio nas organizacOes, a metafora do caixote de lixo diz
que esse processo € “[...] aquele no qual os problemas, as solucdes e os participantes saltam de uma
oportunidade de escolha para outra, de tal modo que a natureza da escolha, o tempo que demora e os
problemas que resolve dependem todos de uma interligacdo de elementos relativamente complicada”
(COHEN; MARCH; OLSEN, 1972, p. 16). O que se percebe com essa linha de raciocinio é que as
tomadas de decisdes nao seguem uma ordem logica, se considerarmos desde o surgimento até a
resolucdo dos problemas. Essas decisdes “[...] decorrem no interior de um contexto situacional onde é
manifesta a desarticulacdo entre os problemas e as solucdes, entre os objetivos e as estratégias e onde
se confluem e se misturam desordenadamente problemas, solucdes, participantes e oportunidades de
escolha” (COSTA, 1996, p. 94). Sob essa perspectiva, de se tratar de um modelo diferenciado, Lima
(1992, p. 77) diz que a anarquia organizada constitui um desafio aos modelos anteriores,

especialmente, tratando-se da burocracia racional.

O caixote de lixo surge como uma metafora que vem a levantar uma reflexdo sobre os modelos
existentes como, por exemplo, o modelo racional burocratico e o modelo politico ja discutidos nesse
capitulo. Ao contrario do que se possa imaginar, esse modelo nao significa que a organizacao é
completamente desorganizada, mas, sim, que ha uma ordem diferente do que habitualmente se
encontra nas organizacdes que seguem os principios do modelo racional burocratico. Jorge Adelino

Costa, em sua obra /magens organizacionals da escola (1996), afirma que ndo existe uma harmonia e
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uma coesao facil entre os varios componentes de uma organizacdo, sejam humanos, estruturais ou
processuais, existindo um grau de autonomia dos diversos elementos e uma certa desarticulacao da
vida escolar. Da mesma forma, Cohen e March (1974) dizem que trabalham com a ideia da ma
articulacdo, ou seja, de “conexdo débil” do modelo anarquico, assim como Ellstrom (1983) passa a
usar a metafora da débil articulacao para explicar o modelo anarquico. Essa nocédo de desarticulacdo e
conexao deébil é tratada também por Daniel Brown, em seu livro Decentralization and school-based
management (1990), em uma dimensado mais ampla, quando ratifica a posicdo de March e Olsen
quanto a tomada de decisdes ser debilmente articulada, em se tratando de uma pequena escala, ao
contrario do que afirma Douglas Orton e Karl Weick, em sua obra Loosely coupled systems. A
reconceptualization (1990), quando afirmam que essa articulacdo acontece também em estrutura de

grande escala.

O fato de a organizacdo ser considerada debilmente articulada, isto &, /oosely coupled, quer
dizer que nas suas “diversas estruturas, 6rgaos e acontecimentos ndo existe uma unido forte, uma
coordenacao eficiente e racional, mas, antes, uma conexao frouxa ou mesmo uma desarticulacao entre
os diferentes elementos que, embora aparentemente unidos, estdo separados [...]" (COSTA, 1996, p.
98). Além disso, Costa (1996) ainda diz que se deve levar em consideracéo, ora em um contexto mais
abstrato, como se relacionam a intencao e a acao, 0s meios e os fins, o ontem e o amanha, ora de
forma mais objetiva, sobre a estrutura organizacional, a fraca interacao hierarquica entre os membros
do topo e da base, a linha e o staffe, por fim, os professores e os administradores. Essa abordagem, a

loosely coupled, da grande énfase

[...] as pressOes externas sobre as politicas organizacionais, considerando que a existéncia
da organizacdao depende dessa atencdo e da capacidade de adaptacdo as diferentes
configuracdes de recursos do meio, subenfatizando-se ao mesmo tempo a perspectiva que
considera que tudo o que acontece em qualquer organizacdo é apenas uma funcédo da
organizacao, da sua estrutura, da sua lideranca, dos seus procedimentos ou das suas metas
(ESTEVAO, 1998, p. 207).

Na visao de Orton e Weick (1990), essa lista é incrementada, quando eles identificam, oito
tipos de organizacdes debilmente articuladas, sendo considerada de fragil articulacdo quando se
caracterizam como: (i) entre os individuos; (i) entre sub-unidades; (iii) entre organizacdes; (iv) entre
niveis hierarquicos; (v) entre organizacdes e ambientes; (vi) entre ideias; (vii) entre atividades e (viii)
entre intencdes e acdes. Além disso, Weick (1976, p. 4) também cita outros elementos que podem ser

encontrados nesses sistemas como, por exemplo, “[...] professores-materiais, eleitores-conselho de
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escola, administradores-sala de aula, processo-resultado, professor-professor, pai-professor e professor-

aluno”.

Um fato que chamou atencao nas abordagens de Orton e Weick (1990), Weick (1976) ¢é que,
conforme afirma Costa (1996, p. 99), “[...] as estruturas organizacionais da escola estdo frouxamente
ligadas a instrucao, nao coordenando nem controlando, por isso, a atividade educativa”. Como explicar
esse tipo de relacao, tendo em vista que uma das finalidades de uma escola é a instrucao? Como
justificar que a estruturacao escolar ndo tem relacdo com a instrucdo? Segundo o autor, a escola
baseia-se no fato de responder as normas, aos valores e as expectativas da sociedade. Por fim,
segundo John Meyer e Brian Rowan, na obra 7he Structure of Educational Organizations (1992), a
escola atualmente é estabelecida sob um novo conceito, transformando-se em uma agéncia de
certificacdo pessoal e, com isso, segue um padrao estandardizado para a execucdo dos seus
procedimentos de forma a atender aos interesses do mercado de trabalho. De forma resumida, esse
novo conceito de instituicao organizacional educativa continua a trazer em seu cerne as definicdes e 0s
preceitos da racionalidade, da escola e da educacao que é historicamente aceite pela sociedade.
Assim, essas definicbes permitem que as organizacdes mantenham a sua legitimidade perante o
aspecto social, a0 mesmo tempo em que podem misturar as varias racionalidades e,
consequentemente, mostrar a comunidade que, apesar das mudancas pelas quais a escola vem
passando, pode ser considerada uma instituicdo simbolicamente confidvel do ponto de vista da

tradicional formacéao de cidadaos.

Porém, Carlos Estévao alerta para o fato de se tratar a organizacdo como simbolos e mitos
quando “[...] separa indevidamente os critérios institucionais dos critérios técnicos [...]” e, com isso,
“[...] tende a julgar as organizacdes mais pelas suas formas do que pelos seus resultados” (ESTEVAO,
1998, p. 210). Nessa concepcao, uma visdo plurifacetada da instituicdo torna-se importante para que
se alcance a compreensao estabelecida por Weber, sendo cada vez mais essencial para o

entendimento dos modelos organizacionais contemporaneos.

Para complementar o estudo dos modelos de ambiguidade das organizacbes, muito embora
nao se pretendendo estabelecer um nexo causal entre a natureza da ambiguidade, conforme debatido,
e a escola vista sob a perspectiva de um sistema caético, achamos pertinente fazé-lo aqui para aduzir

um outro ponto de vista compreensivel sobre as dinamicas organizacionais escolares. Esta abordagem

242



Capitulo IV

¢ recente, datada da década de 1990 e tem como ponto de partida o trabalho de Helen Sungalia. De
acordo com as ideias desta autora, trata-se de um caos ordenado, também chamado de ordem
caotica, onde ndo ha necessidade de panico entre os administradores e atores da escola (SUNGALIA,
1990). Como se percebe, esse sistema demonstra ser uma espécie de caos do bem, que vem para

beneficiar a organizacdo educativa e que se apresenta devidamente racional, calculado.

De forma a sistematizar a teoria do caos, Daniel Griffiths ef a/ em seu estudo intitulado St/
another approach to administration: Chaos theory (1991) criaram sete conceitos sobre essa metafora
que serao abordados a seguir: o efeito borboleta, o ataque de turbuléncia, as estruturas dissipativas, os
choques de acaso, as forcas de atracdo estranhas, as simetrias recorrentes e 0s mecanismos de
feedback. Posteriormente, esses conceitos sao, de certa forma, ratificados quando Griffiths (1997) fala
da multiplicidade de teorias na obra 7he case for theoretical pluralism (1997): “Some problems are
large and complex and no single theory is capable of encompassing them, while others, although
seemingly simple and straightforward, can be better understood through the use of multiple theories”
(GRIFFITHS, 1997, p. 372). A compreensao de uma organizacao é relativa e pode encontrar
contributos na utilizacdo de multiplas teorias. Percebe-se o poder que pequenas ou grandes acOes
podem exercer em um contexto mais amplo e que isoladamente nado representariam mudancas
significativas. No meio organizacional, tal teoria, também é conhecida com efeito bola de neve, o que
significa que pequenos conflitos ou acontecimentos que sdo considerados sem importancia podem,

com o tempo, gerar 0 caos na organizacgao.

Com base no que afirma Costa (1996) e Estévao (1998), a figura 23 procura ilustrar as
caracteristicas que podem existir quando se estiver a falar da Teoria do Caos. O ataque de turbuléncia
diz respeito aos acontecimentos inesperados, que ocorrem quando tudo estd em perfeita ordem,
perfeita harmonia e por algum motivo entra em estado de desordem. Ja as estruturas dissipativas
estdo relacionadas as dinamicas nas quais as organizacdes estdo submetidas e, assim, transformam-
se em estruturas dispersivas quando sujeitas a mudancas abruptas. Por sua vez, os choques de acaso
estdo dependentes como o préprio nome explicita, do acaso. Sdo acontecimentos aleatorios que estédo
sujeitos a um grande numero de variaveis €, por menor que sejam 0s choques, podem provocar

grandes mudancas organizacionais.
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Efeito
borboleta

Estrutura

Turbuléncia o
dissipativas

Choques do
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Feedback

Forcas de Simetrias
atracao recorrentes

Figura 23: llustracao das caracteristicas da Teoria do Caos
Fonte: Elaboracao propria.

Paralelamente a esses fendmenos, existem as forcas de atracao estranhas qu